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El  presente  estudio  tuvo  como  finalidad  determinar  la  relación  entre  las 
estrategias de aprendizaje autónomo y el rendimiento académico en los 
estudiantes del X ciclo Académico de la Facultad de Educación Primaria e 
Interculturalidad de la Universidad de Ciencias y Humanidades. Corresponde a 
una investigación no experimental, basada en un enfoque cuantitativo, método 
descriptivo y diseño correlacional. La población-muestra es no probabilística y 
estuvo constituida por 45 estudiantes del X ciclo académico. Para el recojo de 
datos se empleó un cuestionario mediante la escala de Likert. Para el análisis e 
interpretación de los resultados se empleó la estadística descriptiva e inferencial 
mediante el paquete estadístico computacional SPSS, versión 2.0. Respecto a las 
características de las estrategias de aprendizaje autónomo en forma global se 
aprecia resultados favorables, expresado en un predominio del nivel alto (55.6 %), 
seguido de un nivel bajo (44.4%) respectivamente. De igual modo, han alcanzado 
un  nivel  alto    en  las  dimensiones  metacognición  (55.6%)  y  autorregulación 
(57.8%). Respecto al rendimiento académico, hay porcentaje alto de aprobados 
(77.8 %), seguido de un nivel bajo de desaprobados (22.2%), respectivamente. Se 
concluye que hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de 
aprendizaje autónomo y el rendimiento académico, así como existen evidencias 
de una relación positiva entre las estrategias de metacognición y autorregulación 
con el rendimiento académico, respectivamente. 
 
 







This study aimed to determine the relationship between independent learning 
strategies and academic achievement in the academic year X students of the 
Faculty of Primary Education and Intercultural University of Sciences and 
Humanities.   It   corresponds   to   a   non-experimental   research,   based   on   a 
quantitative approach, descriptive and correlational design method. The sample 
population is not probabilistic and consisted of 45 students of X academic year. 
Gather data for a questionnaire was used by Likert scale. For the analysis and 
interpretation of the results of descriptive and inferential statistics were used by the 
computer  SPSS,  version  2.0.  Regarding  the  characteristics  of  independent 
learning strategies globally favorable results, expressed in a predominance of high 
level (55.6%), followed by a low level (44.4%) respectively shown. Similarly, they 
have reached a high level in the dimensions metacognition (55.6%) and self- 
regulation (57.8%). Regarding academic performance, no high pass rate (77.8%), 
followed by a low level of disapproved (22.2%), respectively. We conclude that 
there  is  evidence  of  a  positive  relationship  between  independent  learning 
strategies and academic achievement, and there is evidence of a positive 















En el actual contexto  capitalista de la globalización, caracterizado por la apertura 
de mercado, la privatización de la educación, la sociedad del consumo y  el uso 
masivo de la informática, nos interesa ver a los nuevos estudiantes de estos 
tiempos en nuevas situaciones, donde pueda tener mejores criterios para su 
formación profesional con un constante esfuerzo de actualización, de ser 
perspicaces y críticos, con la exigencia de comprender y utilizar la variada 
información que imponen los medios de comunicación y los nuevos sistemas de 
transmisión. 
Esto nos pone frente a  la necesidad de adquirir procedimientos para buscar, 
seleccionar y elaborar la información con el fin de transformarla en conocimiento 
útil, en tener estudiantes preparados y sean capaces de manejar estrategias de 
aprendizaje para ser empleado en los momentos más oportunos. 
 
Nosotros en el Perú no somos ajenos a los cambios y a los nuevos contextos, en 
ese proceso la Universidad de Ciencias y Humanidades,   con 5 años de 
funcionamiento   busca identificarse como una universidad diferente, sólida y 
accesible a los jóvenes que habitan en la gran Lima - Norte. 
La universidad dentro de sus líneas de investigación y proyección social, tiene 
también por finalidad, preparar a nuestros futuros profesionales con mayores 
criterios de gestión y decisión, desarrollando un aprendizaje autónomo y tomando 
como referentes modelos innovadores distintos a los modelos escolásticos del 
siglo pasado y aquellos maestros formados con la pedagogía tradicional, donde 
una relación más activa entre docente – discente no era tomada en cuenta. 
 
El estudio sobre el aprendizaje autónomo cobra mayor importancia en los tiempos 
actuales,  estas  estrategias  de  aprendizaje  y  su  relación  con  el  rendimiento 
académico de los alumnos nos permitirán  tener mejores elementos de juicio para 
el cumplimiento del perfil de estudiante propuesto, puesto que son temas de vital 
importancia para el desarrollo profesional y personal de nuestros estudiantes. 
Frente  a  estos  desafíos  actuales,  la  universidad  debe  de  prepararse  para 
responder  a  ellos  con  una  plana  docente  muy  bien  preparada,  con  una 
 
 8 
actualización permanente, lo que garantizaría que puedan comprender el 
aprendizaje  autónomo  y  permanente  de  los  estudiantes,  que  se  desarrollen 
nuevas investigaciones sobre la práctica educativa, en una de sus importantes 
escuelas como es la de Educación Primaria e Interculturalidad con amplia 
participación  de  sus  alumnos  y  docentes,  teniendo  por  base  la  propuesta 
educativa de Walter Peñaloza para el desarrollo de su modelo pedagógico y del 
proceso de enseñanza - aprendizaje. 
 
 
Lo expuesto nos permite remarcar la importancia de nuestro estudio con el 
desarrollo profesional de nuestros estudiantes, en tal sentido se ha estructurado 
tomando en cuenta en primer término el fundamento teórico de la investigación, 
en él se expresan los antecedentes del problema, haciéndose referencia al marco 
conceptual que sustenta las perspectivas desde las cuales son planteados los 
aspectos centrales de la investigación, como el aprendizaje autónomo, los estilos 




Seguidamente, el planteamiento del problema, en él definimos y formulamos el 
problema, su importancia así como las limitaciones de la investigación. 
La metodología, aquí se expresan los objetivos de la investigación, las hipótesis y 
variables, la metodología, el diseño, la población y muestra. 
 
 
En lo concerniente al trabajo de campo, en él se consignan los datos que dan 
validez y confiabilidad a los instrumentos de investigación, las técnicas de 
recolección, así como el tratamiento estadístico empleado, el cual está expresado 
en un nivel descriptivo y la interpretación de resultados. 
 
 
Finalmente, en las conclusiones se indican los niveles en que se expresan el 
aprendizaje autónomo y el rendimiento académico; en las recomendaciones se 
plantean las sugerencias producto del estudio realizado y aparte de citar las 
referencias  de  la  bibliografía,  en  los  anexos  se  presenta  los  instrumentos 


































1.1     ANTECEDENTES DEL PROBLEMA 
 




Argüelles, (2011), realizó la tesis para optar el grado de doctor en Ciencias de la 
Educación titulada: “Modelo para  la generación  de  competencias genéricas a 




El objetivo general plantea diseñar un modelo de formación-capacitación que 
permita la generación de competencias genéricas en el capital humano de la 
organización, en el marco del e-Learning y de los procesos de aprendizaje 
autónomo. Así mismo, los objetivos específicos fueron analizar las características 
del aprendizaje autónomo y su relación con el modelo de aprendizaje e-Learning, 
estudiar el desarrollo de la conceptualización alrededor del tema de competencias 
genéricas y su relación con el aprendizaje, identificar los ejes básicos del 
aprendizaje e-Learning y del aprendizaje autónomo, establecer la relación entre la 
tecnología (del e-Learning), el desarrollo de competencias y el aprendizaje 
autónomo y por ultimo diseñar un modelo de capacitación para el desarrollo de 




El desarrollo de la investigación ha permitido derivar una serie de conclusiones generales 
relacionadas con el e-Learning y otras más específicas que tienen que ver directamente con 
el modelo para la generación de competencias genéricas a partir del e-Learning, 
Fundamentado en aprendizaje autónomo.  Se reconoce que en el marco del desarrollo de 
formación/capacitación e-Learning existen categorías de variables distintas a los 
componentes propios de la modalidad (de aprendizaje y tecnología), que impactan la 
efectividad  de  la  misma,  entre  ellas,  las  relacionadas  con  el  orden  institucional, 
pedagógico, personal, de aprendizaje autónomo, entre otras; así mismo, que hay una serie 
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de barreras que es necesario controlar con el fin de garantizar la efectividad de la 
formación/capacitación  mediante  esta  estrategia.  Derivado  de  la  relación  entre  las 
variables, el entorno tecnológico se constituye en un entorno de aprendizaje por la 
confluencia de las distintas categorías de variables estudiadas, en la media en que se logre 
establecer control de las mismas en el proceso de aprendizaje. De igual manera realizar un 
modelo de formación/capacitación e-Learning como el que se propone, fundamentado en 
aprendizaje autónomo y para el desarrollo de  competencias genéricas, se enmarca dentro 
de  las  necesidades  que  la  empresa  tiene  de  encontrar  una  estrategia  que  le  permita 
potenciar su recurso humano, de tal manera, que el mismo se constituya en capital de la 
organización y que genere ventajas competitivas para la misma, desde su quehacer y 
desempeño; optimizando los recursos financieros y el tiempo de respuesta. También se 
puede confirmar la hipótesis general “La capacitación e-Learning fundamentada en 
aprendizaje autónomo favorece el desarrollo de capacidades y recursos en el capital 
intelectual de la organización”, hay evidencias de la relación de favorabilidad entre las 
variables capacitación e-Learning, aprendizaje autónomo y desarrollo de capacidades. No 
obstante, si bien esta relación existe, no se da de forma natural (por lo menos en los niveles 
en que se requeriría en el Modelo para asegurar los resultados), sin que se ejerza control 
sobre las mismas. 
 
 
Cárdenas, (2010), realizó la tesis para optar el grado de maestría en Ciencia de la 
Educación titulada: “Tensiones y distensiones de la Gestión Curricular del 
Aprendizaje Autónomo en un Programa Académico en las Modalidades Presencial y 
a Distancia” (Colombia - Bogotá: Pontificia Universidad Javeriana). 
 
 
El objetivo general fue identificar las tensiones y distensiones de la gestión curricular 
en un programa académico, en las modalidades presencial y a distancia, desde el 
aprendizaje autónomo,  vistas desde los diferentes actores educativos. Así mismo los 
objetivos específicos son  describir y analizar las  tensiones de la gestión curricular 
del aprendizaje autónomo, a partir de los diferentes actores escolares e identificar y 
describir la planeación, gestión y evaluación  curricular  del aprendizaje  autónomo 
que  tienen en cuenta dos programas de filosofía en las modalidades distancia y 
presencial. 
En conclusión, el trabajo fue construido sobre la identificación de tensiones y 
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distensiones entre los  diferentes agentes participantes en el proceso formativo, 
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Sierra, (2010), realizó la tesis para optar el grado de doctor en Ciencia de la 
Educación titulada: “Estrategias de mediación metacognitiva en ambientes 
convencionales y virtuales: influencia en los procesos de autorregulación y 




Los objetivos generales  fueron definir las características y formas de aplicación 
de estrategias de mediación como base para la implementación de modelos de 
desarrollo de la autorregulación del aprendizaje en estudiantes universitarios; y 
determinar la influencia de la intervención con estrategias de mediación 
metacognitiva en los procesos de autorregulación del aprendizaje de estudiantes 
dispuestos en diferentes ambientes de docencia universitaria en la licenciatura en 
informática de la Universidad de Córdoba Colombia. De   igual manera,   los 
objetivos  específicos  son  establecer  la  existencia  de  diferencias  significativas 
entre los resultados de las pruebas de valoración del aprendizaje autorregulado 
de estudiantes universitarios aplicados antes y después de la intervención con 
estrategias de mediación metacognitiva, también verificar mediante un análisis 
comparativo intragrupo e intergrupos la presencia de diferencias significativas en 
el desarrollo de procesos de autorregulación del aprendizaje de los estudiantes 
situados en ambientes virtuales, ambientes duales mediados con tecnologías de 
la información y comunicación y ambientes convencionales de clase cuando hay y 
no hay intervención con estrategias de mediación metacognitiva. 
 
 
Las conclusiones derivadas del estudio se presentan aquí haciendo una relación 
entre los resultados y las interpretaciones con los objetivos propuestos, 
contrastando lo aprendido en el proceso investigativo con algunos elementos del 
marco teórico. Además se presentan una serie de consideraciones sobre los 
requerimientos de lo que podría ser una cultura universitaria del aprendizaje 
autónomo   y   autorregulado,   como   bases   para   la   reflexión.   También   se 
recomiendan   rutas   de   indagación   para   los   futuros   trabajos   así   como 
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consideraciones a tener en cuenta en el diseño y desarrollo de entornos virtuales 
como sistemas funcionales de apoyo para el aprendizaje autónomo. 
 
 




Norabuena, (2011), realizó la tesis para optar el grado de Maestría en Ciencias de 
la Educación titulada: “Relación entre el aprendizaje autorregulado y rendimiento 
académico en estudiantes de enfermería y obstetricia de la Universidad Nacional 




El objetivo general fue establecer la relación existente entre el aprendizaje 
autorregulado y el rendimiento académico en estudiantes de Enfermería y 
Obstetricia  de  la  Universidad  nacional  “Santiago  Antúnez  de  Mayolo”.  Los 
objetivos específicos de la investigación es identificar el nivel de aprendizaje 
autorregulado    y rendimiento académico que presentan los alumnos de 
Enfermería y Obstetricia, y poder determinar el grado de relación entre nuestras 
dos variables en la muestra de estudio. 
 
 
En conclusión podemos decir que existe una relación positiva y 
estadísticamente significativa entre el nivel de aprendizaje autorregulado y el nivel 
de rendimiento académico; en el área: ejecutiva, cognitiva, motivación y control de 
ambiente según la prueba de correlación de Pearson. El nivel en cada una de las 
áreas y en la escala total del aprendizaje autorregulado el nivel es medio y el nivel 












Según Díaz Barriga, Castañeda y Lule (1986) y Hernández (2006) citado por Díaz 
Barriga y Hernández (2010), señalan: “Una estrategia de aprendizaje es un 
procedimiento  (conjunto  de  pasos  o  habilidades)  y  al  mismo  tiempo  un 
instrumento psicológico que un alumno adquiere y emplea intencionalmente como 
un recurso flexible para aprender significativamente y solucionar problemas y 
demandas académicas”. 
Las estrategias de aprendizaje son ejecutadas voluntaria e intencionalmente por 
un aprendiz, siempre que se le demande aprender, recordar o solucionar 
problemas sobre algún contenido de aprendizaje. 
 
 




En síntesis, se entiende por estrategias de aprendizaje autónomo a los 
procedimientos, pasos o habilidades que el estudiante utiliza en forma deliberada, 
flexible, heurística y adaptiva para dirigir, controlar, regular y evaluar su forma de 








Young citado por Rue (2009), afirma que la autonomía es una dirección propia 
que impone una forma a los principios de pensamiento y acción que guían la vida, 
por lo cual es común ver que el agente autónomo se distancia de las influencias 
sociales y se conduce de acuerdo a sus principios los cuales han sido ratificados 
por él mismo mediante una reflexión crítica. Tener una variedad de opciones para 
elegir, estar dotado de racionalidad y ser libre de coacción puede configurar el 
núcleo de la autonomía personal. 
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Entre las connotaciones más comunes del aprendizaje autónomo se encuentra el 
resolver, estudiar o hacer algo en un lugar o un espacio temporal no regulado, o 
con ayudas o apoyos específicos que el estudiante busca por sí mismo. 
 
 
Rue, (2009), la noción de aprendizaje autónomo, puede ser definida también 
como un proceso de desarrollo, hacia el cual tiende la educación formal, en donde 
se busca construir individuos críticos y que sigan sus propios argumentos y 
sentimientos, además de estar apropiados de su propio desarrollo personal. El 
aprendizaje autónomo, al apuntar al desarrollo de la persona no puede limitarse al 
simple elemento intelectual. Piaget era consciente de este punto, por lo cual 




Monereo, C. y Castelló, M. (1997), señalan que, el aprendizaje autónomo es la 
facultad que le permite al estudiante tomar decisiones que le conduzcan a regular 
su propio aprendizaje en función a una determinada meta y a un contexto o 
condiciones específicas de aprendizaje. Por tanto una persona autónoma es 
“aquella cuyo sistema de autorregulación funciona de modo que le permite 
satisfacer exitosamente tanto las demandas internas como externas que se le 
plantean” (Bornas; 1994:13). 
 
 




Para tener una base teórica que fundamente el  aprendizaje autónomo es de 
primordial relevancia entender el concepto de metacognición, ya que se busca 
enseñar a un estudiante desarrollar un aprendizaje autónomo se constituyen en 
estrategias que le permitan identificar su propio modo de aprender y aquí es 
donde se hace importante la metacognición, ya que según Flavell (1997; en 
Muñoz, 2006), esta se entiende como la capacidad para ser conscientes de 
procesos y productos internos y cognitivos. 
 
 17 




Díaz Barriga y Hernández (2010), señala que la “metacognición” 
consiste en ese “saber” que desarrollamos sobre nuestros propios 
procesos y productos del conocimiento. 
 
 
Analizando más detenidamente este importante concepto, los   autores señalan 
que a juicio de A. L. Brown (1987), el uso contemporáneo del concepto desde 
mediados de los setenta hasta mediados de los ochenta en distintas 
investigaciones realizadas, había conjuntado dos líneas claramente discernibles 
entre sí, la primera es la típicamente asociada al concepto de “metacognición” y 
se refiere al “conocimiento acerca de la cognición” (conocimiento y comprensión 
de los procesos y productos cognitivos). La segunda se refiere más bien a la 
autorregulación (regulación consciente de las actividades y procesos cognitivos). 
 
 
A partir de los trabajos de Brown de finales de los ochenta, es posible discernir 
estos dos ámbitos, aun cuando otros autores, todavía en la actualidad, prefieren 
no establecer la distinción mencionada englobando ambas ideas dentro del 
concepto de metacognición. 
 
 
La  metacognición,  según  Brown,  es  de  tipo  “estable,  constatable  y  falible”; 
además, se supone que es de aparición  relativamente tardía en el curso del 
desarrollo cognitivo, debido a que implica un actividad reflexiva sobre lo que uno 
sabe. De acuerdo con la autora, la metacognición es relativamente estable porque 
lo que se sabe sobre alguna área e la cognición no suele variar de una situación a 
otra; es constatable o puede verbalizarse porque cualquiera “puede reflexionar 
sobre sus procesos cognitivos y discutirlos con otros” (Brown, 1987:68), y por 
último, es considerada falible porque “el niño o el adulto pueden decir conocer 




Otro de los autores que ha dedicado numerosos trabajos a este campo y que sin 
duda es considerado como un pionero, Flavell (1978), citado por Muñoz (2006), 
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analiza el concepto de “metacognición” señala que este puede a su vez dividirse 
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básicamente en dos ámbitos de conocimiento (Flavell, 1993): El conocimiento 
metacognitivo y las experiencias metacognitivas. 
 
 
El conocimiento metacognitivo se refiere a “aquella parte del conocimiento del 
mundo que uno posee y que tiene que ver con cuestiones cognitivas (o quizá 
mejor psicológicas)”  (Flavell, 1987:21). Está estructurado a partir de tres tipos de 




1.   Variable  persona:  Se  refiere  a  los  conocimientos  o  creencias  que  una 
persona tiene sobre sus propios conocimientos, sus capacidades y limitaciones 
como aprendizaje de distintos temas o dominios, y sobre los conocimientos que 
dicha persona sabe que otras personas poseen (compañeros de clase, hermanos, 
maestros, etc.). Por medio de este conocimiento el aprendiz sabe que poseen las 
otras personas, pueden establecerse distintos tipos de relaciones comparativas 
(comparaciones consigo mismo en relación con los otros, entre ellos, etc.). Otro 
aspecto incluido en esta categoría se refiere a lo que sabemos que tienen en 
común, cuando aprenden, todas las personas en general. Por tanto, en relación 
con este variable pueden conseguirse conocimientos intraindividuales, 
interindividuales y universales. Con seguridad, dentro de esta variable persona 
también se incluyen y se desarrollan las creencias sobre uno mismo relacionadas 




2.  Variable tareas: Son los conocimientos que un aprendiz posee sobre las 
características intrínsecas de las tareas y de estas en relación consigo mismo. 
Flavell distingue dos subcategorías : 
a) El conocimiento que tiene que ver con la naturaleza de la información 
involucrada en la tarea (por ejemplo, si la información contenido en ellas es 
o no familiar para uno mismo, si es fácilmente relacionable con nuestros 
conocimientos previos, si es difícil), y 
b) El conocimiento sobre las demandas implicada en la tarea (por ejemplo, 
saber distinguir entre dos tareas cual es más difícil una que exige analizar 
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3.   Variable estrategia: Son los conocimientos que un aprendiz tiene sobre los 
distintos  tipos  de  estrategias  y  técnicas  que  posee  para  su  utilización  ante 
distintas tareas cognitivas (aprender, comprender, lenguaje oral y escrito, 
solucionar problemas), así como de su forma de aplicación y eficacia. Según 
Flavell, se puede hacer una distinción entre estrategias cognitivas y 
metacognitivas: “La función principal de una estrategia cognitiva es ayudar a 
alcanzar la meta de cualquier empresa cognitiva en la que uno esté ocupado. En 
cambio, la función principal de una estrategia metacognitiva es proporcionar 
información sobre la empresa o el propio progreso de ella” (Flavell, 1987: 160) 
citado por Díaz Barriga (2010). 
 
 
4. Variable  contexto  de  aprendizaje:  Otros  autores  agregan  esta  cuarta 
variable, la cual se refiere al conocimiento que el aprendiz tiene acerca de que 
tanto  sabe  sobre  las  condiciones  contextuales  (temporales  -  ambientales) 
propicias para la realización de una determinada tarea (“esta tarea requiere de 
tiempo para realizarse”, “necesito estar concentrado y requiero de un lugar 
tranquilo”, etc.). 
 
Cabe mencionar que de acuerdo con Flavell, gran parte del conocimiento 
metacognitivo está constituido por la interacción entre estas variables. De hecho, 
esta interacción es lo que permite la realización de actividades metacognitivas y 
también que las personas desarrollen el conocimiento condicional (el saber 
cuándo, para qué y por qué) tan necesario y tan definitoria en el empleo y la 
conceptualización de las estrategias cognitivas. 
 
 
Las experiencias metacognitivas son de tipo consciente sobre cuestiones 
cognitivas o afectivas (por ejemplo, pensamientos, sentimientos, vivencias). No 
cualquier experiencia es metacognitiva. Para que pueda considerarse como tal, es 
necesario que tenga relación con alguna tarea o empresa cognitiva. Ejemplos de 
experiencias metacognitivas son: cuando uno siente que algo   es difícil de 
aprender,  comprender  o  solucionar,  cuando  uno  siente  que  está  lejos  de 
conseguir la realización completa de una tarea cognitiva o cuando se piensa que 
cada vez se está más próximo   a conseguirla, o también cuando uno siente o 
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percibe que una actividad es más fácil de realizar que otras. Pueden ocurrir antes, 
durante o después de la realización del acto o proceso cognitivo, pueden ser 
momentáneas o prolongadas, simples o complejas. 
 
 
Flavell, (1987), señala que con el desarrollo se tiene una mayor capacidad  para 
interpretar y responder apropiadamente a las experiencias metacognitivas. 
Mientras que los niños pequeños (aun cuando pueden tener o darse cuenta de 
dichas experiencias) tienen dificultades para comprender lo  que ellas significan e 
implican para la realización de alguna tarea cognitiva. 
 
 
Flavell, (1979), menciona algunas de las implicaciones de   las experiencias 
metacognitivas en la realización de tareas cognitivas: 
• Pueden contribuir a establecer nuevas metas, o bien, a revisar o abandonar 
las anteriores. 
• Pueden  afectar  el  conocimiento  metacognitivo,  ya  sea  por  aumentarlo, 
depurarlo o reorganizarlo. 
 
Participar activamente en el involucramiento (selección, rectificación) de las 
estrategias específicas y de las habilidades metacognitivas (autorreguladoras). 
 
 
Flavell, (1987), refiere las siguientes situaciones donde las experiencias 
metacognitivas pueden ocurrir con  mayor probabilidad: 
   Si se demanda o solicita de forma explicita 
 
 Situaciones en las que se juzga importante hace inferencias, juicios y toma de 
decisiones. 
 Si  la  actividad  cognitiva  se  encuentra  con  alguna  situación  problema  y 
obstáculo que dificulte su realización. 
 Si los recursos atencionales o mnemónicos no son enmascarados por alguna 
otra experiencia subjetiva más urgente (miedo, ansiedad, depresión). 
 
 
De acuerdo con Flavell, las experiencias metacognitivas funcionarían como 
elementos fundamentales para iniciar una actividad cognitiva estratégica (hay que 
recordar que Flavell incluye dentro de este rubro las estrategias cognitivas y los 
de autorregulación). Obviamente la actividad estratégica requeriría también del 
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conocimiento metacognitivo (las tres variables en interacción). Lo cual nos lleva a 
considerar que entre conocimiento metacognitivo, experiencias metacognitivas y 
estrategias  existen  importantes  interacciones  dinámicas  en  el  plano  de  la 




Una implicación educativa que puede desprenderse fácilmente de las ideas de 
Flavell, respecto al por qué muchas veces los alumnos fracasan en el empleo de 
las estrategias de aprendizaje parecía deberse a varias situaciones: por un lado, a 
la  dificultad  de  extraer  información  relevante  o  de  saber  encontrar  sentido  y 
utilidad   a   las   experiencias   cognitivas   (lo   cual   como   ya   se   dijo   ocurre 
principalmente en los alumnos más jóvenes, pero también en los menos diestros 
para desplegar una adecuada conducta de estudio) y, por otro, a la falta de un 
buen repertorio de información en las tres variables sobre todo la riqueza de 
interacción del conocimiento metacognitivo. Y en tal sentido, pareciera al mismo 
tiempo, perfilarse una recomendación evidente para el ámbito educativo: conviene 
ayudar a los alumnos por medio de experiencias pedagógicas diversas a que 
reflexionen sobre la naturaleza de su conocimiento metacognitivo y animarlos 
especialmente a que lo desarrollen lo más posible, y también a que aprendan a 
utilizar las experiencias metacognitivas como recursos tanto para abastecer el 
conocimiento metacognitivo, como para utilizar de manera activa y compensatoria 
las actividades estratégicas (Flavell, 1987; Mateos, 2001). 
 
 
Así, por ejemplo, Gaskins y Elliot (1999) han insistido en la importantica de 
promover activamente el conocimiento metacognitivo (las variables persona, 





El trabajo sobre el conocimiento metacognitivo y sus distintas variables 
 
(a partir de Gaskins y Elliot, 1999) 
 
1. Estrategia para trabajar la variable tarea 
 
a) Analizar la tarea 
 
• Identificar las características básicas de la tarea (que es lo que se espera 
aprender; el grado de dificultad y complejidad de la misma; si es parte de otra 
tarea o tiene subpartes, etcétera). 
• Expresar la comprensión de la tarea y su consigna ( decírsela a uno mismo) 
 
• Cotejar la comprensión lograda con otros compañeros 
 
• Determinar el o los criterios de éxito, si e s posible. 
 
b) Diseñar estrategias adecuada vinculadas con la tarea 
 
• Escribir los pasos que serán necesarios para cumplir la tarea 
 
• Diseñar un plan general para completar la tarea 
 
• Usar estrategias compensatorias/complementarias si se considera necesario 
(documentarse en textos adicionales, con otras personas más expertas, 
etcétera) para efectuarla mejor. 
 
2. Estrategias para trabajar la variable persona 
 
• Valorar factores clave tales como: ¿Estoy motivado para hacer bien la tarea?, 
 
¿Tengo  una  buena  actitud  ante  la  tarea?,  ¿poseo  conocimientos  previos 
relevantes?, ¿tengo interés, curiosidad?, etc. 
• Cuando sea necesario, considerar si existen estrategias compensatoria (y 
usarlas) para revisar la motivación, interés, curiosidad, actitud, etcétera (vea 
preguntas anteriores), tales como: hablar con el profesor para reconocer el 
valor de la tarea, autoapoyarse para realizar la actividad, etc. 
3. Estrategias para trabajar con la variable estrategia 
 
• Identificar   de   entre   las   estrategias   cognitivas   que   se      conocen   (de 
organización, elaboración, etcétera), las que harían posible el cumplimiento 
de la tarea. 
• Determinar  si  podría  requerirse  o  no  alguna  estrategia  compensatoria 
conocida. 
• Solicitar orientación cuando se requiera consultar a una persona con mayor 
conocimiento sobre la forma estratégica de actuar que se ha decidida llevar a 
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cabo o si podría proponerse otra alternativa. 
 
4. Estrategias para trabajar la variable contexto 
 
• Evaluar el entorno físico donde puede completarse la tarea (buscar un lugar 
tranquilo). 
• Realizar una programación de actividades y controlar el tiempo , si se requiere 
 






Si la metacognición es un conocimiento esencialmente declarativo, en tanto que 
puede describirse o declararse, la autorregulación es esencialmente un saber 
procedimental que muchas veces no requiere de ser declarado sino solo de ser 
ejecutado. Por tanto, la autorregulación se refiere a todas aquellas estrategias 
relacionadas con el “control ejecutivo” cuando se realiza una actividad cognitiva 
como son la de planificación, monitoreo o supervisión   y revisión. Estrategias o 
habilidades  autorreguladoras  –  como  las  llamaremos  aquí-  que  un  alumno 
muchas veces realiza de manera inteligente cuando quiere aprender o solucionar 
un problema (Brown, 1987). 
 
 
La estrategia autorreguladora de planificación es aquella que tiene que ver 
con el establecimiento de un plan de acción; incluye   la identificación o 
determinación de la meta de aprendizaje (definida interna o externamente), la 
predicción  de  los  resultados  y  la  selección  y  programación  de  estrategias. 
También algunos autores comprenden dentro de ella, la autoactivación del 
conocimiento relevante y la administración del tiempo  (Bruning, Schraw, Norby y 
Ronning, 2005). Como podemos ver, por lo general se trata de actividades que se 
realizan antes de enfrentar alguna acción efectiva de aprendizaje o de solución de 
problemas. La planificación sirve para tres fines: La ejecución de la tarea, 
incrementa la probabilidad de dar cumplimiento exitoso a la tarea de aprendizaje, 
y puede generar una ejecución y/o un producto de calidad. 
 
 
La  estrategia  autorreguladora  de  monitoreo  o  supervisión  se  efectúa 
durante la ejecución de actividades cognitivas. Involucra la toma de conciencia 
acerca de lo que se está haciendo, la comprensión del momento en el que se está 
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ubicado dentro el proceso de aprendizaje y la anticipación de lo que debería o 
podría hacerse después, partiendo siempre del plan de operaciones secuenciales 
desarrollado durante la planificación. La supervisión también está relacionada con 
el reconocimiento de los errores y obstáculos en la ejecución del plan (en lo 
general) y de las estrategias de aprendizaje seleccionadas (en lo particular), así 




Puede decirse que el acto de supervisión consiste en “mirar hacia atrás”, es 
decir, tomar en cuenta las acciones ya realizadas del plan y las condiciones bajo 
las cuales fueron llevadas a cabo, y en “mirar hacia adelante” al considerar los 
pasos o las acciones que aun no se han ejecutado, al tiempo que se atiende lo 
que se está haciendo en el momento. 
 
 
La  estrategia  de  evaluación  se  lleva  a  cabo  para  estimar  tanto  los 
resultados de las acciones estratégicas como de los procesos empleados. Está en 
relación con ciertos criterios de eficiencia y de efectividad personal, relativa al 
cumplimiento del plan y de la satisfacción de las demandas de las tareas 




Pintrich (2000) agrega una última estrategia autorreguladora, que denomina 
valoración. Según este autor en ella ocurrirían procesos de reflexión y de 
establecimiento de juicios cognitivos sobre todo el proceso seguido. 
 
 
En esta línea, algunos autores han propuesto que la actividad de reflexión puede 
considerarse pieza clave para establecer el enlace entre metacognición y 
autorregulación (Ertmer y Newby, 1996). Con base en los escritos de D. Schon, 
estos autores entienden por reflexión aquella actividad dinámica que se realiza 
para obtener inferencia o conclusiones sobre nuestras acciones de aprendizaje, y 
que puede efectuarse durante o después de que estas han terminado. En este 
sentido, la reflexión tendría que ver de manera importante con el hecho de atribuir 







Sin  embargo,  lo  más  relevante  de  la  reflexión  no  son  las  conclusiones  o 
inferencias que elaboramos sobre lo que hacemos o lo que ya hemos hecho, sino 
lo  que  tiene  que  ver con  futuras  situaciones  de  aprendizaje.  A  partir  de    la 
actividad reflexiva, podemos incrementar nuestro conocimiento metacognitivo (en 
sus distintas variables), refinar las distintas y complejas actividades 




Basándonos en Kluwe, (1987), podemos señalar que estas habilidades 
autorreguladoras pueden resumirse en la típicas preguntas que se suelen hacer 
cuando se emprenden tareas cognitivas, a saber: ¿Qué voy a hacer?, ¿cómo lo 
voy a hacer? (planificación), ¿qué estoy haciendo?, ¿cómo lo estoy haciendo? 
(monitoreo y supervisión), ¿qué tan bien/mal lo estoy haciendo? (evaluación). 
 
 
Brown ha comentado que estas actividades de autorregulación son 
“relativamente inestables, no necesariamente constatable y relativamente 
independiente de la edad” (Brown, 1987:68). La regulación de la cognición varía 
en función de las características del sujeto y del tipo de tarea  de aprendizaje y no 
es necesariamente verbalizable porque no siempre la realización correcta de una 
acción implica su toma de conciencia (o tematización) y se le considera 
independiente de la edad porque se ha demostrado que pueden aparecer formas 
de conducta autorregulada desde edades muy tempranas (como señalábamos 
anteriormente, dado que esto depende del tipo de tarea, dominio o situación de 
que se trate). 
 
 
No obstante, se considera que en el caso de la autorregulación consciente, 
que ocurre cuando se realizan aprendizajes académicos de alto nivel de 
complejidad porque involucra la toma de decisiones reflexiva y comienza a 
presentarse hacia el final de la educación básica, esta debería ser considerada 
como relativamente estable, constatable (sobre todo antes de que ocurra un 
ejecución estratégica demasiado ejercitada que tienda a la automatización) y 
dependiente de la edad. 
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Díaz Barriga y Hernández (2010), hace mención a   Piaget (1976) quien tuvo a 
bien distinguir entre tres tipos de autorregulación: la “autónoma”, que implica 
ajustar inconscientemente acciones motrices como meras compensaciones, lo 
cual puede realizarse a edades muy tempranas; la “activa”, que se relación con 
situaciones de ensayo y error aplicadas a las operaciones cognitivas concretas, 
pero con dificultades para verbalizarlas; y la “consciente”, que se aplica 
reflexivamente a pensamientos o hipótesis  y que empieza a aparecer alrededor 
de los 11 o 12 años. Con seguridad, la autorregulación de las actividades 
académicas puede considerarse por pleno derecho de tipo “consciente” según el 
esquema piagetiano, por lo que nos atrevemos a decir que quizá las formas más 
sofisticadas de este tipo de autorregulación aparecen hacia el final de la niñez 
tardía (conclusión de la educación básica), y tomen forma durante toda la 




Los aspectos de toma de conciencia y actividad reflexiva e incluso los de 
autorregulación pueden empezar a desarrollarse desde edades más tempranas 
en la educación básica. Piaget mismo demostró que los procesos de toma de 
conciencia pueden ocurrir antes del pensamiento formal dependiendo de la tarea 
y dominio de los cuales se trate (Moreno y Martin, 2007). 
 
 
Las actividades metacognitivas y autorreguladoras si bien son diferentes, 
también son complementarias. Se emplean los conocimientos metacognitivos 
cuando se realizan las actividades de autorregulación del aprendizaje y, por otro 
lado, la regulación que se ejerce sobre el aprendizaje puede conducir a adquirir 
nuevos conocimientos metacognitivos (relaciones con las variables de tarea, 
estrategias y del aprendiz). Así, por ejemplo, las actividades de planificación no 
serian posibles de ejecutar si no activásemos nuestros conocimientos 
metacognitivos de persona, tarea y estrategia para confeccionar un plan 
estratégico de aprendizaje; tampoco sería posible supervisar la ejecución de un 
plan o de ciertas estrategias   de aprendizaje si no tuviésemos experiencias 
metacognitivas que informaran sobre qué y cuán bien estamos procediendo en la 
realización de una tarea académica. 
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Por  tanto,  ambos  grupos  de  procesos,  están  fuertemente  relacionados 
entre sí y son necesarios para el uso activo e inteligente de las estrategias de 
aprendizaje.  A  manera  de  resumen  presenta  a  continuación  el  cuadro  que 
demarca claramente los dos procesos y la figura en la que se establecen las 
relaciones entre las dimensiones de autorregulación, la metacognición y las 
estrategias de aprendizaje. 
 
 
Metacognición y Autorregulación (modificado de Elosúa y García, 1993)  
1. Conocimiento y comprensión de la cognición ( metacognición) 
 
• Conocimiento del que 
 
• Noción del como 
 
• Conocimiento del cuando y donde 
 
• Variables de persona, tarea y estrategia 
 
• Experiencias metacognitivas 
 
2. Regulación del conocimiento ( autorregulación) 
 
• Planificación y aplicación del conocimiento 
 
• Monitoreo y supervisión ( regulación, seguimiento y comprobación) 
 

















































Cada alumno tiene sus estrategias para aprender, que deben ser respetadas. 
Monereo (2005: 16), respecto a las estrategias de aprendizaje, señala que en 
efecto, los estudiantes han desarrollado, desde la más tierna infancia, formas de 
aprendizaje propias para enfrentarse a la necesidad de adquirir y gestionar 
conocimiento. Sin embargo, la mayor parte de esas manera de proceder (copia, 
repetición, ensayo-error) no pueden considerarse “estrategias” en el sentido de 
que  no  suelen  ser  conscientes  y,  a    menudo,  ni  siquiera  intencionalmente 
utilizadas para cumplimentar alguna demanda. 
 
 
En otras ocasiones, es posible que el estudiante cuente con estrategias, 
pero que estas sean inadecuadas o demasiado simples. Existen un buen número 
 
 32 
de problemas para los que hay un limitado número de estrategias eficaces, y 
estas estrategias deben enseñarse. Únicamente en aquellos casos en que existan 
múltiples formas de solucionar un problema complejo y abierto, todas ellas 
igualmente validas, podemos estimular a los alumnos a emplear sus propias 
estrategias o poner en práctica las que proponen sus compañeros. 
 
 




Badia  (2005:71),  señala:  “No  cabe  duda  de  que  actualmente,  enseñar  al 
alumnado para la autonomía en su aprendizaje es una de las principales 
finalidades de la educación formal, con la cual están de acuerdo la mayoría de los 
agentes educativos, sea cual sea el nivel educativo”. 
 
 
Para responder a estas preguntas se aportan un conjunto de orientaciones 
teóricas que, desde nuestros puntos de vista, pueden interpretarse como posibles 
soluciones a estas interrogantes planteadas. 
 
 




Duran (2005:97), señala: “Enclavados en la sociedad del conocimiento, rodeados 
de información de rápida caducidad  y condenado a ser aprendices durante toda 
la vida, el mejor regalo que como profesores podemos hacer a nuestros alumnos 
es enseñarles a ser autónomos, a que aprendan por ellos mismos. El buen 
profesor será aquel que tienda a hacerse prescindible. Aquel que ceda 
progresivamente el control de los procesos de aprendizaje al propio estudiante”. 
 
 
En este proceso de transferencia (Monereo y otros, 1996), que va de la 
dependencia a la independencia del alumno “respecto a la ayuda del profesor, 
encontramos en un lugar central el trabajo cooperativo”. 
 
 
La cooperación, trabajar en equipo para lograr objetivos comunes, requiere de un 
grado de autonomía respecto a la asistencia del profesor, que se obtiene a partir 
de la colaboración que los alumnos miembros del equipo se prestan entre sí, así 
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como de la obligada reflexión y toma de decisiones explicita que todo proceso de 
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grupo exige. El uso del aprendizaje cooperativo en las aulas sustituye, 
parcialmente, la ayuda del profesor por la de los iguales situando a los alumnos 
en una práctica guiada (no dependiente), cada vez más autónoma. 
 
 
La cooperación no sustituye a las otras estructuras de trabajo (individual o 
competitivo). Pero seguramente sí es la estructura que, injustamente, ha sido 
menos empleada en nuestra enseñanza a pesar de ser la que aporta mayores 
garantías para lograr que los alumnos y alumnas aprendan a ser autónomos. 
 
 
La adopción de la concepción constructivista de la enseñanza y el 
aprendizaje  ha  resaltado  la  relevancia  educativa  de  las  interacciones  entre 
iguales. Al sostener que el  alumnado construye su propio conocimiento a partir 
de un proceso interactivo donde el papel del profesor es mediar entre el alumno y 
los contenidos, se abre la posibilidad de que en determinadas condiciones los 
propios alumnos puedan desempeñar este papel mediador. Los alumnos también 
aprenden unos de otros. 
 
 
De la creación de estas condiciones se ocupan los diferentes métodos 
basados en el trabajo cooperativo. Todos ellos, además de promover el 
aprendizaje significativo, constituyen – tal como muchos autores han señalado – 
una potente estrategia para la atención a la diversidad. Precisamente el trabajo 
cooperativo necesita de la diversidad; se basa en ella. Es la heterogeneidad 
natural que encontramos en todo grupo lo que posibilita el que los alumnos y 
alumnas aprendan entre sí. En una etapa como la secundaria, caracterizada por 
un aumento de la diversidad, donde los alumnos cuentan con un largo historial 
como estudiantes que configura unas expectativas, motivaciones, intereses, 
competencias y niveles de conocimiento muy variados, nos vienen muy bien el 
uso de una metodología que saca provecho de las diferencias entre alumnos. 
 
 
Asimismo, Slavin (1995), señala: “El aprendizaje cooperativo es una forma de 
crear un ambiente en el aula feliz y prosocial, fundamental para buenos resultados 
afectivos e interpersonales”. 
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Un recurso altamente motivador y probadamente eficaz para superar prejuicios de 




Por último, la cooperación es un aprendizaje verdaderamente funcional 
para la sociedad del conocimiento que está emergiendo a toda prisa. Saber 
trabajar en equipo, a menudo interdisciplinario y multicultural, es ya una 




Evaluación del conocimiento estratégico. Los refuerzos de planificación, 
autorregulación o corregulación (cuando trabajan con otros)  que realizan los 
alumnos deben ser evaluados explícitamente y ser percibidos por ellos en el 




Con el fin de convertir el trabajo grupal en cooperativo, se han diseñado 
multitud de métodos: rompecabezas, trabajo de investigación, enseñanza 
recíproca, tutoría entre iguales, etc. La práctica es tan fértil que estos métodos 
son incluso difíciles de clasificar. Pero es esta variedad lo que le permite al 
docente un uso estratégico de estos métodos en función del objetivo y las 
condiciones de enseñanza. 
 
1.2.7 Enseñar para la autonomía: la transferencia progresiva del control del 
aprendizaje a los alumnos. 
 
Pozo y Mateos (2009:63) señalan que, si se desea que los alumnos puedan 
gestionar su propio conocimiento, se debe hacer que ellos sean cada vez más 
autónomos en la toma de decisiones sobre su aprendizaje, ya sea ante la lectura 
de un texto, en la defensa de un argumento o una posición teórica, al interpretar 
una gráfica o al diseñar un experimento o una investigación, sean capaces de 
planificar, supervisar y evaluar el despliegue de sus propios conocimientos. En 
vez de esperar que el profesor fije las metas de las tareas y el mejor camino para 
lograrlas, o que sea también él quien supervise si el camino seguido está siendo 
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el  correcto,  y  quien  valore  si  finalmente  se  ha  llegado  a  la  meta  prevista  o 
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buscada, debemos conseguir que sean los propios alumnos los que gestionen de 
forma autónoma y metacognitiva el uso del conocimiento en cada una de estas 
fases. Se trataría de que las actividades de aprendizaje se conviertan 
progresivamente en problemas, de forma que el profesor ayude a los alumnos a 
construir o generar sus propias soluciones, deben ser ellos quienes lo resuelvan 
de forma autónoma nuevas formas de enseñar para un aprendizaje cada vez más 
autónomo. 
 
La    autonomía  no  se  puede  regalar  a  los  alumnos,  sino  que  debe 
enseñarles a asumirla de modo progresivo o paulatino. Por volver a una metáfora 
clásica (Nisbet y Shuksmith, 1986; también Pozo, 2008) debemos lograr que los 
alumnos no solo sean jugadores sino entrenadores de sí mismos. Pero esto hace 
que para lograr la formación de aprendices autónomos el papel clásico del 
profesor/entrenador – aquel que proporciona los conocimientos, instruye en su 
aplicación y toma las decisiones sobre su uso – deba abrir paso a un nuevo papel 
de  guía  o  tutor  (Pozo,  2008),  consultor  (Olson  y  Brunner,  1996),  facilitador 
(Kember y McNaught, 2007) o sherpa (Claxton, 1990) de los aprendizajes de los 
alumnos, según las nuevas figuras o funciones docentes. 
 
La  idea  es  simple:  si  queremos  que  los  alumnos  tengan  autonomía  y 
control sobre su propio aprendizaje, nosotros, como profesores, debemos perder 
buena parte del control. Como señalan Brockbank y McGill (1999, pág. 182 de la 
trad. cast.) citado por Pozo y Mateos (2009) “los estudiantes no pueden comenzar 
a asumir la responsabilidad de su aprendizaje y de su desarrollo a menos que el 
tutor decline parte de lo que tradicionalmente ha sido responsabilidad suya. El 
tutor tiene que hablar menos y escuchar más, ¡aunque lo que oiga no esté a la 
altura de las circunstancias!”. Pero para evitar que esta transferencia del control 
se convierta en anarquía o desorden, que los alumnos se pierdan en busca de 
metas imposibles o viajando por caminos intransitables, en lugar de cederles 
repentinamente  las  decisiones  sobre   la  planificación,   la   supervisión   y  la 
evaluación de esos viajes en busca del conocimiento, tendremos que diseñar una 
secuencia didáctica que conduzca a una cesión progresiva del control del 
aprendizaje del profesor al alumno, de forma que este se vaya convirtiendo poco 
a poco en entrenador de sí mismo. 
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La siguiente figura representa esa tradición hacia la autonomía, que supone una 
transformación coordinada del papel de profesores y alumnos en la actividad 
cotidiana del aprendizaje. En la situación de mayor control por parte del profesor 
nos encontramos ante actividades de instrucción explicita, dirigidas a grupos de 
alumnos, incluso a la totalidad del grupo, en las que se establecen las 
instrucciones de la secuencia de pasos a seguir para completar una tarea (sea el 
análisis de un texto, la realización de una entrevista clínica o un informe o la 
construcción de un dispositivo mecánico o un modelo). 
 
Siguiendo las distintas figuras o funciones docentes antes recogidas, el profesor 
provee o proporciona a los alumnos de instrucciones verbales, al tiempo que 
ofrece, mediante modelado, ejemplos prácticos del despliegue de esas acciones 
físicas  o  mentales.  Pero  progresivamente,  a  medida  que  sean  los  alumnos 
quienes despliegan esas acciones bajo la supervisión del profesor, este debe ir 
asumiendo un papel de guía, inicialmente muy atento a ayudar a los alumnos a 
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Figura. Sesión del control del aprendizaje a los alumnos. 
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Modelando e incluso corrigiendo efectivamente esos errores (como un escultor o 
un entrenador), pero en la meta última de acompañar el viaje de los alumnos. Así, 
en lugar de gestionar directamente el conocimiento de los aprendices, el profesor, 
para que sus alumnos sean autónomos y finalmente competentes en el uso del 
conocimiento, debe ir asumiendo la función menos directiva de guiar o acompañar 
el propio proceso de aprendizaje, con diferentes grados de implicación o dirección 
en ese proceso. Así puede ser un guía local, conocedor del terreno, que guía y 
ayuda al aprendiz en su aventura, en su viaje hacia el conocimiento, según la 
metáfora del mapa o el tutor del aprendizaje, cediendo buena parte de la 
responsabilidad  al alumno, pero manteniendo para sí la guía y la dirección del 
viaje, un viaje que además se hará casi siempre en grupo y en el que muchas 
veces el profesor cederá ese papel de guía a otros alumnos, o incluso dejará que 
sean ellos mismos quienes, aprendiendo unos de otros, decidan el camino; o 
puede incluso asumir un papel más secundario, menos intervencionista, 
convirtiéndose en asesor o incluso en consultor externo, que atiende y orienta las 
dudas de los alumnos, pero permitiendo que sean ellos mismos quienes fijen el 
rumbo de su aprendizaje. Incluso puede ser el que ve crecer los aprendizajes de 
los estudiantes y solo interviene para crear condiciones más favorables para ese 
crecimiento, que sin embargo no depende de él (Claxton, 1990); o incluso asumir 
que es un igual de sus estudiantes, que comparte con ellos el proceso de 
aprendizaje (Olson y Bruner, 1996). 
 
Una buena manera de pensar este proceso como una cesión progresiva 
del control en vez de cómo un cambio traumático de papeles durante todo el 
curso  el  profesor  tiene  todo  el  control,  fija  los  objetivos  de  las  tareas,  los 
materiales para hacerlas, los planes para abordarlas, las supervisa  y evalúa; 
hasta que llega el día del examen, en el que es el alumno el que tiene todo el 
control y debe tomar todas las decisiones – es relacionar esa transferencia del 
control con los distintos procesos y momentos recogidos en la tabla anterior. El 
profesor puede ir haciendo que, en distintos momentos sean los alumnos quienes 
planifiquen, supervisen y evalúen cada vez más su propio aprendizaje. Mientras 
que en las primeras fases de enseñanza en una materia o en una parte de una 
materia es necesario instruir a los alumnos en las técnicas o conocimientos más 
eficaces  para  lograr  ciertas  metas,  progresivamente  deben  irse  abriendo  las 
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tareas del ejercicio del problema de modo que sean cada vez más los alumnos 
quienes planifiquen, supervisen y evalúen. No se trata de regalarles autonomía a 
los alumnos, de dejarlos solos frente al problema, sino de ayudarles a conquistar 
o merecer poco a poco esa autonomía. Veamos algunas estrategias didácticas 
que  ayudan  a  esa  transferencia  progresiva  del  control  del  aprendizaje  a  los 
propios alumnos. 
 
Algunas estrategias didácticas para promover el aprendizaje autónomo 
 
 
El proceso que se acaba de ver, basado en una transferencia progresiva del 
control del aprendizaje, en una conciencia que el profesor presta al alumno para 
que  este  acabe  por  apropiársela  (Pozo,  2008),  implicará  por  tanto  no  solo 
disponer de tareas instruccionales adecuadas, sino sobre todo de profesores que 
integren esos recursos y estrategias docentes en un plan que permita lograr sus 
metas, se debe aprender a planificar, supervisar y evaluar la actividad docente 
con autonomía creciente para que nuestros alumnos puedan planificar, supervisar 
y evaluar sus propios aprendizajes. No habrá alumnos competentes en su 




Si los profesores no conciben la labor de enseñar como una tarea compleja 
y abierta, como un problema, ante el que hay que adoptar estrategias diversas 
según las metas concretas, si enseñar es una tarea monótona en vez de una 
tarea diversa y, a ser posible, divertida, difícilmente los alumnos abandonarán la 
rutina del aprendizaje monótono. La actividad reciente requiere hoy en día asumir 
funciones, papeles, estrategias diferentes para lograr metas diferentes. No hay 
por tanto recetas mágicas genéricas   para una enseñanza que fomente la 
autonomía y el uso competente del conocimiento, pero si se pueden ofrecer 
diversas propuestas metodológicas en  las que  se  prime  la  reflexión  sobre  el 
mismo proceso de aprendizaje, el uso reflexivo de los conocimientos y esa cesión 
progresiva de la responsabilidad al propio alumno. 
 
La siguiente tabla sugiere, a partir de Monereo, Pozo y Castelló (2001) 
diversas actividades y estrategias instruccionales que pueden usarse para este 
fin. Sin entrar en el detalle de cada una de esas metodologías (véase también 
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Monereo y Castelló, 1997), como puede verse, la lógica se apoya una vez más en 
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la transferencia progresiva del control a los propios aprendices (desde las tareas 
gestionadas por el maestro a la práctica guiada y autónoma) y en la importancia 
de  promover  la  cooperación  de  los  aprendices,  en  diversos  formatos  y  con 
distintos niveles de compromiso o interacción, como una de las estrategias más 
eficaces para promover la metacognición). Ambos principios la transferencia del 
control y la cooperación – forman parte de las condiciones esenciales para 
promover no solo el uso autónomo  del conocimiento, sino también otras formas 
de aprendizaje complejo, como las dirigidas a la comprensión o la solución de 
problemas. Veamos brevemente, a partir de Monereo, Pozo y Castelló (2001), la 
función de estas diversas estrategias y como ayudan a construir la autonomía del 
alumno. 
 
Las estrategias de instrucción explícita son quizás las menos novedosas, 
ya que implican por parte del profesor “enseñar”, mostrar, explicar, o en general 
hacer explícitas a los alumnos  las decisiones más relevantes que hay que tomar 
para resolver una tarea de aprendizaje. Así, por ejemplo, ante la lectura de un 
texto complejo, poner de manifiesto el conjunto de aspectos en los que hay que 
fijarse para decidir qué tipo de lectura va a ser la más adecuada; ante una tarea 
de escritura que suponga convencer o entretener, explicar como el análisis de la 
situación de comunicación, sirve para establecer el contenido a incluir, el registro 
más adecuado, la intención del texto, etc. Ante la dificultad de entender un 
problema de matemáticas, mostrar cuales son los aspectos clave que permiten 
escoger diferentes procedimientos de solución y como se puede ir controlando su 
aplicación. En la presentación o explicitación de una estrategia o plan de acción 
se propondría ayudar al alumno a tomar conciencia o si prefiere a adquirir 
metaconocimiento sobre la planificación, supervisión y la evaluación que debe 
llevarse a cabo para realizar la tarea, favoreciendo un acercamiento más reflexivo 
o “metacognitivo” en esas tareas. No se trata solo de que el profesor  instruya y 
modele sus acciones, sino también sus pensamientos, su toma de decisiones on 
line, que no debería de implicar un proceso lineal o cerrado, sino también la 
propuesta y revisión de diferentes alternativas al afrontar la tarea. Es también 
importante ir implicando ya a los alumnos en valorar y comparar las diferentes 




Métodos para la enseñanza de estrategias de aprendizaje, a partir de Monereo, 












Explicación detallada de la secuencia de pasos que deben realizarse 
detallando también los objetivos y dificultades en cada uno de ellos y 




Ofrecer un modelado on line de la puesta en marcha del plan de acción o 
de  la  estrategia,  acompañado  de  un  pensamiento  en  voz  alta,  que 






En la resolución de una tarea se hace que los alumnos expliciten, 
comparen y discutan las diferentes estrategias o planes disponibles, 





La realización de una tarea se acompaña de una hoja de pensamiento en 
la que los alumnos deben justificar  cada una de las decisiones que 
adoptan en respuesta a un guion de preguntas. 
 
Discusión sobre 
el proceso de 
pensamiento 
 
Una   vez  que   cada  alumno   o  grupo  ha   completado   su  hoja  de 
pensamiento, la discusión colectiva sobre las diversas alternativas permite 
valorar sus ventajas e inconvenientes y construir nuevas estrategias o 





Se fomenta la realización cooperativa de tareas, en grupo, en la medida 





Los alumnos, previamente instruidos por el profesor mediante las 
actividades anteriores, adoptan el papel de profesor ante sus compañeros. 
Cada alumno puede hacerse experto en un componente de la tarea, de 





Los alumnos más avanzados tutelan o guían, hacen de profesores de los 
menos avanzados en una tarea o en una materia. 
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Una vez que el alumno conoce las diversas formas de pensar y afrontar una tarea 
o problema concreto, deben irse promoviendo espacios de práctica guiada. En 
estas situaciones el profesor guía, directa o indirectamente, pero siempre de 
manera reflexiva, la práctica del alumno; se trata de favorecer que el alumno tome 
decisiones, planifique, regule y valore su actuación en actividades de aprendizaje, 
primero más parecidas a la situación previamente analizada y después en 
situaciones cada vez más variadas en cuanto a contenidos y demandas. 
 
El objetivo último es que el alumno, de forma gradual vaya interiorizando un 
acercamiento reflexivo, estratégico, que le permita analizar en cada caso las 
condiciones relevantes para resolver las diferentes actividades a las que se 
enfrente. Se muestran en la tabla tres ejemplos, con una autonomía creciente por 
parte del alumno, desde situaciones (como las llamadas “hojas de pensamiento” 
en las que el alumno debe explicar en detalle cada acción o paso que realiza, 
proceso de solución  que luego pueden compararse y debatirse en formatos 
grupales cooperativos) donde el profesor todavía mantiene en buena medida el 
control y la responsabilidad del aprendizaje hasta actividades de enseñanza 
cooperativa en las que la interacción entre los propios alumnos se convierte en la 
principal guía de las decisiones a tomar. 
 
De esta forma podemos llegar a actividades de práctica autónoma, cuyo 
objetivo es proporcionar a los alumnos ocasiones de práctica suficientemente 
variada para que, de forma progresivamente más independiente, se vean en la 
necesidad de ajustar las estrategias aprendidas a situaciones diferentes, cada vez 
más complejas y alejadas de las situaciones originales. Se trata de metodologías 
que fundamentalmente se centran en la interacción alumno - alumno y que 
favorece la relación entre compañeros. Aunque parezca paradójico, no es casual 
que  un  incremento  de  la  autonomía  corra  paralelo  a  un  aumento  de  la 
cooperación. La necesidad de explicar el propio conocimiento no solo en sus 
productos, sino en sus procesos para poder hacer un uso autónomo y 
metacognitivo del mismo, hace especialmente eficaz el diseño  de espacios de 
aprendizaje cooperativo, ya que la explicitación es una forma de comunicación y 
por tanto se favorece en contextos de interacción. 
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Otra manera de decir esto mismo, sería que estas formas complejas de gestión 
del conocimiento implican asumir que el propio conocimiento tiene en sí mismo 
una naturaleza más dialógica que monológica. Conocer no es repetir el discurso 
de una voz autorizada, sino construir la propia voz a partir del diálogo jerarquizado 
entre múltiples voces. En suma las nuevas formas de enseñar y aprender 
requieren no solo nuevas estrategias didácticas, sino también, nuevas formas de 












Tejedor (1998:109), precisa: “El rendimiento académico no es un concepto fácil de 
definir unívocamente y sobre él se han realizado muchas interpretaciones. Todos 
los autores consultados coinciden, no obstante, con Rodríguez Espinar 
(1985,1986), en afirmar que el concepto de rendimiento académico es 
multidimensional, dada  la  pluralidad  de  objetivos  y  logros  perseguidos  por  la 
acción educativa; otras, como De la Orden (1985), llegan a afirmar que para 
hablar de rendimiento académico debemos antes identificar que es el producto 
educativo, con toda la complejidad y polémica que esto conlleva”. 
 
 
Pizarro (1995), considera que el  rendimiento académico es una medida 
de las capacidades correspondientes o indicativos que manifiestan, en forma 
positiva lo que una persona ha aprendido como consecuencia de un proceso de 
formación. El mismo autor ahora desde una perspectiva propia del alumno, define 
al rendimiento como una capacidad que responde a estímulos educativos, 
susceptible de ser interpretado según objetivos o propósitos educativos 
preestablecidos. Este tipo de rendimiento académico puede ser entendido en 
relación a un grupo social que fija los niveles mínimos de aprobación ante un 
determinado cúmulo de conocimientos o aptitudes. 
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Benitez, Giménez y Osicka (2000), manifiestan que probablemente una de las 
dimensiones más importantes en el proceso de aprendizaje enseñanza lo 
constituye el rendimiento académico y cómo mejorarlo, se analiza en mayor o 
menor grado los factores que pueden influir en él, generalmente se consideran 
entre  otros,  factores  socioeconómicos,  metodología  docente,  los  conceptos 
previos que tienen los alumnos, así como el nivel de pensamiento formal de los 
mismos. Sin embargo en contraste Jiménez (2000), refiere que se puede tener 
una buena capacidad intelectual y buenas aptitudes y, sin embargo, no estar 
obteniendo un rendimiento adecuado. 
 
 
Para definir el rendimiento académico, generalmente se expresa que es 
una medida de las capacidades del alumno, que manifiestan el aprendizaje que 
ha adquirido a lo largo del proceso formativo, es decir de cómo ha ido 
respondiendo exitosamente los estímulos educativos. 
 
 
Sánchez (2001:2), quien sostiene que, los resultados de la educación se 
manifiestan, en la mayoría de los casos, sobre todo a largo plazo y nunca debe 
reducirse a la sola adquisición de conocimientos y destrezas en determinadas 
áreas, materias o asignaturas y que, además, el grado en que estos logros se 
alcanzan proporciona una información privilegiada sobre la eficacia de los centros 




Manterola (1981), citado por Omar (2004), entiende el rendimiento escolar 
como el cumplimiento, por parte del educando, de las metas educacionales pre 
programadas en forma  convencional para  su edad. También  considera  como 
parte del rendimiento escolar aquellas conductas escolares relacionadas con el 
manejo del niño por parte del profesor y la adaptación social del niño a la escuela. 
 
 
Sánchez (2001), define al rendimiento escolar, relacionándolo a los  logros 
alcanzados en conocimientos, las destrezas en las distintas áreas o asignaturas, 
la adquisición de valores, la formación del carácter, la creación de hábitos de 
estudio y trabajo, el amor por la cultura, etc.; sin obviar las dificultades o la 
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imposibilidad de separar los efectos del aprendizaje en el aula de otros efectos 
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más generales y difusos que se consiguen en la calle. Estos rasgos se entrelazan 
de tal forma que dirigen el proceso a la formación integral del alumno. 
 
 
Esta formación integral como viene acompañada de otros fines más 
explícitos, más inmediatos y concretos: la adquisición de hábitos intelectuales y 
técnicas  de  trabajo,  así  como  de  conocimientos  científicos,  técnicos, 
humanísticos,   históricos   y   estéticos;   la   capacitación   para   el  ejercicio   de 
actividades profesionales y la preparación para participar activamente en la vida 
social y cultural; de donde se deriva que el Sistema Educativo debe considerar la 
formación integral como una composición de dos perspectivas: los aspectos 
académicos y los de dimensión social (Sánchez, 2001:19). 
 
 
Rivas (2000: 346), señala: “El rendimiento es el producto o resultado del 
proceso de la enseñanza-aprendizaje y en la problemática que nos ocupa, es la 
materia prima de la evoluciones del aprendizaje”. Para Haertel (1985), continúa 
Rivas (2000:346), los productos del aprendizaje “son constructos artificial y 
deliberadamente construidos para equipar a los estudiantes de un repertorio de 
destrezas  o  respuestas  adecuadas,  respecto  a  los  complejos  ambientes  y 
símbolos de nuestro tiempo”. En consecuencia, el rendimiento académico  se 
define  en  función  de  atributos  observables;  son  manifestaciones 
comportamentales de dominio y cubren un ámbito restringido o limitado de 
generalización y son menos estables que la mayoría de atributos psicológicos. 
Omar, A. (2004), señala que el rendimiento académico no se trata de la cantidad 
de conocimientos que han memorizado los educandos sino de cuanto de ello han 
incorporado realmente a su conducta, manifestándolo en su manera de sentir, de 
resolver los problemas y hacer o utilizar cosas aprendidas. 
 
 




Taba (1996), señala que    los registros de rendimiento académico son 
especialmente útiles para el diagnóstico de habilidades y hábitos de estudio, no 
solo puede ser analizado como resultado final sino mejor aún como proceso y 
determinante  del  nivel.  El  rendimiento  académico  es  fruto  del  esfuerzo  y  la 
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capacidad de trabajo del estudiante, el conocer y precisar estas variables 
conducirá a un análisis más minucioso del éxito académico o fracaso del mismo. 
 
 
Aiken (1996), explica que el rendimiento académico está relacionado con la 
cuantificación de la evaluación y, se interpreta como el grado de éxito o logro en 
una materia. También son medidas mediante pruebas o test de aprovechamiento 
que se evalúa la actuación y las potencialidades que tiene los sujetos para 
desenvolverse en determinadas actividades. 
 
 
Solórzano (2001), precisa que, el rendimiento académico es importante, porque a 
través de ella permite también evidenciar conductas, aptitudes y habilidades del 
estudiante, las cuales podrán ser reforzadas en el momento oportuno si así fuese 
necesario, además se debe considerar que las decisiones que se tomen 
acertadamente, contribuirán satisfactoriamente en el futuro del estudiante. 
 
 




Latiesa (1992), citado por Tejedor (1998:110), señala, que los factores de 
rendimiento académico se pueden agrupar en los siguientes términos: 
        Aspectos individuales (sexo, edad, origen familiar y escolar) 
 
        Aspectos estructurales de la oferta de la educación 
 
        Aspectos vivenciales de los alumnos 
 
        Aspectos coyunturales del mercado de trabajo 
 
        Aspectos instruccionales del centro universitario 
 
 
Otra agrupación que resume los factores a tener en cuenta para determinar su 
posible influencia en el éxito o fracaso universitario es la siguiente (Gonzales 
Tirados, 1989): 
        Factores inherentes al alumno: 
 
a)      Falta de preparación para acceder a estudios superiores o niveles de 
conocimientos no adecuados a las exigencias de la Universidad. 
b)       Desarrollo  inadecuado  de  aptitudes  especificas  acordes  con  el  tipo  de 
carrera elegida. 
c)       Aspectos de índole actitudinal 
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d) Falta de métodos de estudio o técnicas de trabajo intelectual 
e) Estilos de aprendizaje no acordes con la carrera elegida 
 
 
 Factores inherentes al profesor: 
 
f) Deficiencias pedagógicas 
 
g) Falta de tratamiento individualizado a los estudiantes 
h) Falta de mayor dedicación 
 Factores inherentes a la organización académica universitaria: 
 
i) Ausencia de objetivos claramente definidos 
 
j) Falta de coordinación entre distintas materias 
k) Sistemas de selección utilizados 
l) Criterios objetivos para la evaluación 
 
 
La  investigación  realizada  sobre  factores  del  rendimiento  académico  y  la 
posibilidad de utilizar aquellos como predictores de este, señala Tejedor, se han 
limitado a estudiar tan solo unos pocos factores de los anteriormente enunciados. 
Las conclusiones son variadas, pero todas parecen coincidir, por ejemplo, en la 
influencia  significativa  sobre  el  rendimiento  académico  de los  estudiantes 
universitarios  de  variables  como  “forma  de  ingreso”,  “rendimiento  académico 
(calificaciones) previo a la entrada en la universidad”, “realización o no de la 
carrera deseada” o “sistema de acceso (abierto/cerrado)”. 
 
 




Adell (2004), señala que, para delimitar el concepto y ámbitos de aplicación del 
rendimiento académico nunca ha resultado fácil, a pesar de que este tema 
constituye uno de los aspectos fundamentales de investigación socioeducativa 
(Tejedor – Tejedor, 1988). Señala que el rendimiento académico es un  constructo 
complejo y que viene determinado por un gran número de variables y las 
correspondientes interacciones de muy diversos referentes: inteligencia, 
motivación, personalidad, actitudes, contextos, entre otros. 
 
 
Es, pues, un producto multicondicionado y, multidimensional (Pérez – Serrano, 
 
1981). Por eso, no puede atribuirse al centro educativo toda la responsabilidad, 
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sino que han de considerarse, asimismo, los entornos familiar, social, cultural y 
económico en donde se inserta (Gonzáles y Jiménez, 1979) ambos, citados por 
Adell (2004). Eso, si el indicador más aparente y recurrente de los rendimientos 
son las notas. Y Rodríguez Espinar (1982) las considera como la referencia de los 
resultados académicos y como una realidad que se nos impone sobre cualquiera 
otra, pues las calificaciones constituyen en sí mismas según este autor el criterio 
social y legal del rendimiento del alumnado. Podríamos añadir que las notas 
cumplen,   además   de   una   finalidad   informativa   a   padres   y   autoridades 
académicas, la función de pronóstico puesto que ayudan a saber no sólo dónde 
está el alumno en cada momento, sino cuáles son sus posibilidades en el futuro. 
Al respecto, existe la tendencia de los diferentes autores a tomar las calificaciones 
periodo anterior como indicador fiable del rendimiento del curso siguiente. 
 
 
Respecto a qué áreas son mejores predictoras del rendimiento global, 
afirma Pérez Serrano (1981) que son las materias instrumentales lengua y 
matemáticas, sobre todo. Clemente (1983) considera, asimismo, las notas como 
indicador fundamental del rendimiento académico y tiene en cuenta las 
calificaciones  a  lo  largo  del  curso.  También  coincide  en  defender  el  peso 
específico  de  aquellas  materias  como  matemáticas  y  lengua.  Pérez  Serrano 
(1981) concluye, finalmente, que las calificaciones son el mejor criterio con que se 
cuenta para definir el rendimiento. 
 
 
De la misma opinión es Álvaro M. y et al. (1990), cuando, a pesar de 
reconocer el grado de la subjetividad atribuirle a las notas, las considera como la 
medida más utilizada por el profesorado y los centro a la hora de valorar el 
rendimiento de sus alumnos. 
 
 
En cualquier caso, la nota no es siempre indicador fiel de las respuestas 
conceptuales, procedimentales o actitudinales del alumno a las interpelaciones de 
la materia, del profesor o de la dinámica de la clase. La nota no siempre recoge el 
grado de participación e implicación del alumnado, la atención prestada, la 
predisposición   a  aprender,   el   posicionamiento   del   estudiante   frente   a   la 
asignatura, el grupo – clase, el colectivo de compañeros, frente al centro y al 
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profesorado, etc. Puede ser que a la hora de poner notas no se consideren 
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suficientemente los procedimientos utilizados, la capacidad para expresarse, para 
razonar, para aplicar lo aprendido a nuevas situaciones. Así pues, el rendimiento 
aparece como hemos visto como un constructo complejo y viene determinado 
“...por un gran número de variables y las correspondientes interacciones de muy 
diversos referentes: inteligencia, motivación, personalidad, actitudes, contexto, 
etc.” (Tejedor – Tejedor, 1980). 
 
 
En cualquier caso habrá además de la nota que considerar otros 
rendimientos: los de carácter psicológico, reactivo, de bienestar, de satisfacción o 
de malestar e insatisfacción. 
 
 
Álvaro M. y et al. (1990), reconoce que, al lado de la valoración objetiva del 
rendimiento que, con demasiada frecuencia se refiere sobre todo al ámbito o 
dominio cognoscitivo, existe la apreciación que hace el propio sujeto del resultado 
de su trabajo. Entonces, cuando el alumno utiliza criterios internos de valoración 
de su rendimiento, aparecen denominaciones como satisfactorio o insatisfactorio. 
Porque cuando el esfuerzo puesto a contribución es grande, cuando el alumno se 
ha implicado en el proceso, cuando se han puesto esperanzas y los resultados 
responden a las expectativas, aparece la satisfacción, el bienestar. En cambio, 
cuando las expectativas no se ven. Y eso porque, como dice Álvaro Page (1990) 
“…la experiencia académica de éxito o fracaso puede moldear determinadas 
características y actitudes personales de tipo emocional”. 
 
 
Amigo Borras (1990), subraya el impacto de las diferentes emociones, a las 
que puede encontrarse sometido el alumno, en el proceso de aprendizaje y nos 
recuerda el efecto facilitador del estado de ánimo positivo sobre el rendimiento 
cognitivo, constatado por diferentes autores. 
 
 
Un elemento fundamental opina el autor, respecto de la personalidad del 
estudiante es la dimensión afectiva, ha considerado que el bienestar académico 
no puede dejar ser valorado como un componente importante del rendimiento. No 
solo porque resulta difícil de disociar de las notas, sino porque aquel bienestar (o 
malestar) puede estar actuando como motivación del aprendizaje y puede ir 
 
 54 
conformando  unas  determinadas  actitudes  positivas  o   negativas  hacia   la 
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intervención educativa del profesor. Este es, precisamente, el hilo conductor de la 
propuesta: partir de la apreciación que hace el propio sujeto del resultado de su 
trabajo e instrumentar técnicas de optimización de los elementos o variables que 
aparecen como mejores predictores de los rendimientos (medidos en forma de 
notas y de bienestar). 
 
 




El rendimiento escolar ha sido definido y medido de formas variadas y, como 
indica Andreani (1975), no siempre dentro de un marco teórico integrador. Esto 
probablemente explica las discrepancias en los resultados de algunas 
investigaciones, la poca consistencia entre ellos y la insistencia en estudiarlo 
dentro de dominios específicos, más que de forma global, como es característico 
de las investigaciones más recientes en psicología de la instrucción. 
 
 
La dificultad de predecir, adecuadamente, el rendimiento escolar ha llevado 
a abordar relaciones parciales buscando la existencia de un núcleo de variables 
(en muchas ocasiones desde un modelo cognitivo - motivacional) que resistan 
adecuadamente la variabilidad que en este tema impone el cambio histórico, 
social, político, económico y cultural. 
 
 
La evaluación del rendimiento escolar tiene, de hecho, un doble interés: por 
un lado, indica hasta qué punto consiguen los alumnos aquellos aprendizajes a 
los que dirigen su principal esfuerzo; por otro, proporciona conocimientos sobre la 
eficacia de la escolarización, ya que no es fácil que la escuela consiga objetivos 
complejos y abstractos si no consigue, al menos, objetivos menos complicados y 
más concretos, como son los objetivos de aprendizaje, que en cualquier caso le 
son siempre exigidos por tradición además de por los propios implicados en el 
ámbito educativo y por toda la sociedad. 
 
 
El rendimiento académico provee información relevante encaminada a la 
toma de decisiones, puede utilizarse para comprobar los logros de aprendizaje 
que están en correspondencia con los objetivos previamente formulados, pero 
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también para determinar cuáles han sido los principales obstáculos enfrentados 
para la satisfacción o el cumplimiento de unos u otros. 
 
 
Cuando se habla de la calificación, se está refiriendo a una clasificación de los 
rendimientos, o sea, un “ordenamiento en un sistema de grados de nivel” (Corea, 
2001: 58) que están designados con símbolos, establecidos convencionalmente y 
definidos a través de determinadas características o criterios de evaluación. 
A  partir  de  lo  anterior,  se  puede  definir  el  rendimiento  académico  como  la 
medición cuantitativa y cualitativa de los objetivos y contenidos desarrollados en 
determinada asignatura, regidos bajo un sistema de calificaciones establecido por 
la Institución Académica o Ministerio de Educación. 
 
 
Cabe mencionar los diversos tipos de escalas o grados: entre los numéricos la 
escala de 0 a 20. En cuanto a escalas ordinales todas suelen tener cuatro o cinco 
niveles, que expresan estados o características del alumno en cuanto al logro de 
los objetivos de aprendizaje. 
Tapia (1989), citado por González (2003), considera que se pueden dar cuatro 
tipos de rendimiento: 
1. Suficiente insatisfactorio, en el alumno no se esfuerza aunque alcanza el nivel 
exigido. Existe una discrepancia entre aptitudes y resultado. 
 
2. Suficiente y satisfactorio. No se produce una discrepancia entre aptitudes y 
resultados. 
 
3. Insuficiente y satisfactorio; el alumno hace lo que puede, pero no llega al nivel 
exigido. Se produce una discrepancia entre aptitudes y resultados. 
 
4. Insuficiente e insatisfactorio; el alumno no alcanza el nivel exigido porque no 
se esfuerza lo suficiente. No existe discrepancia entre aptitudes y rendimiento. 
 
Generalmente, cuando se trabaja con el rendimiento escolar como variable 
dependiente, se suele definirlo de la siguiente manera: Calificación final obtenida 
por los estudiantes a Escala vigesimal (o como sea el caso), referido a cada uno 
de los cursos del estudio y a su promedio respectivo. 
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Lamentablemente, muchas veces se olvida la función formadora o correctiva de la 
evaluación, y la calificación del rendimiento académico, se administra por parte de 
los docentes como castigo o premio al desempeño del alumno, y no se reflexiona 








Resulta  evidente  que   abordar  el  tema  del  rendimiento   académico   o   su 
contraparte, el fracaso escolar, “no puede concebirse desde una perspectiva 
unilateral, su condición multifactorial y por ende su complejidad” (Edel, 2001:2), 
alienta la realización de investigaciones, que conjugan interrogantes relacionadas 
a identificar y/o explicar la incidencia de determinados factores, de tal manera que 
permitan tomar medidas que apunten al éxito académico. 
 
 
Los determinantes del rendimiento escolar, indica Andreani (1975), van del 
macrosistema a los microsistemas, puesto que los resultados concretos son 
producto  de  las  interacciones  que  se  producen  entre  todos  los  agentes  e 
instancias implicados en la educación escolar. Y si este escenario es complejo, no 
se  puede  olvidar  otros  ingredientes:  la  evaluación  de  los  resultados  de  las 
políticas educativas, los sociolaborales del profesorado, o los propiamente 
evolutivos de los estudiantes. 
 
 
Generalmente, las investigaciones realizadas señalan que es factible 
clasificar los factores incidentes en el rendimiento escolar,  en dos categorías: Los 
endógenos, pertenecientes al sistema educativo; y los exógenos, referidos al 
educando y su medio familiar. Aunque también es común clasificar estos factores, 
como los que inciden directamente y los que lo hacen indirectamente. 
 
 
Los principales factores exógenos, como son las costumbres, tradiciones, 
valores, gustos, ideales, metas, etc.; una familia de campesinos que vive en 
contacto directo con la naturaleza, experimenta una situación muy distinta a la 
familia urbana que vive en “la selva de concreto y postes”. La influencia social de 
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cada  una  de  las  familias  tendrá  consecuencias  distintas  en  la  educación  y 
formación de sus hijos. 
 
 
La familia desempeña un papel formativo fundamental pues los padres 
educan a sus hijos según sus propios patrones morales. Los estímulos que los 
niños y jóvenes reciben y los ejemplos que observen en el seno familiar, tendrán 
una influencia muy importante en la formación de hábitos y actitudes, en su 
conducta fuera del hogar y finalmente en el rendimiento escolar (Ziglar, 1985, 
citado por Corea, 2001: 50). 
 
 
Schiefelbein y Zeballos (1993), analizan diversas investigaciones, no 
solamente del Perú, sobre los factores que inciden en el rendimiento académico, 
de tal manera que conecta la diversidad de  conclusiones, y las organizan, de tal 
manera, que nos permiten percibir globalmente la incidencia de estos factores 
sobre el rendimiento académico. Es importante señalar que estos autores 
mencionan que, cuando se refiere a factores que inciden sobre el rendimiento 
escolar, las conclusiones deben considerarse tentativas. 
 
 






Cuanto mayor es el nivel sociocultural de los padres, es mejor su desempeño en 
los estudios, y sus aspiraciones profesionales. 
•  Las chicas obtienen mejores resultados que los chicos en el estudio, sobre todo 
en  conducta. 
 
•  El 75% de los chicos y el 60% de las chicas dedican menos de diez horas 
semanales al estudio. 
 
•  El 20% de los padres y el 40% de las madres dicen apoyar personalmente a 
sus hijos en la realización de sus trabajos escolares. 
 
•  La disciplina decrece en alumnos de nivel socioeconómico bajo. 
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•  No existe diferencia significativa, en cuanto al rendimiento académico, entre los 
alumnos que trabajan, y los que no lo hacen. 
 
En  cuanto  a  los  factores  endógenos,  es  ineludible  señalar  las  siguientes 
conclusiones: 
• La falta de actualización docente, y la poca experiencia de los docentes, están 
relacionadas directamente al no cumplimiento de los objetivos de la educación 
básica. 
 
• La  condición adecuada  de  la  infraestructura  e  inmobiliario,  en  el  colegio, 
influye significativa y positivamente sobre el éxito escolar. 
 
• Cuanto mayor el nivel de desnutrición, menor el nivel de rendimiento escolar, 
“aunque probablemente ambas variables estén condicionadas por factores 
socioeconómicos y culturales, que impiden establecer la causalidad”. 
(Schiefelbein y Zeballos, 1993: 90) 
 
• La mala organización curricular de las instituciones educativas deteriora el 
rendimiento educativo. 
 
• El  desfase  cronológico  de  la  edad  de  los  alumnos,  está  relacionado 
directamente al fracaso escolar. 
 
• No existe aún, evidencia científica concreta de factores genéticos que influyan 
sobre el desempeño escolar. 
 
• La aplicación de tecnologías educativas, sean estrategias, métodos, técnicas, 
etc., generalmente, elevan el rendimiento académico, aunque “debe tomarse 
en cuenta la motivación o expectativas que el docente investigador imprime 
en su intervención pedagógica, y el profesionalismo de su investigación”. 
(Schiefelbein y Zeballos, 1993: 96) 
 
• Factores  personales,  como  la  motivación,  propician  un  buen  rendimiento 
escolar, sobre todo porque mejoran el clima de la clase. 
 
Marchesi (2002), citado por González (2003), organiza estos factores de acuerdo 

























fracaso escolar  al  que denomina multinivel,   puesto que incluye factores 
procedentes de diferentes niveles. 
Niveles e indicadores para comprender el fracaso escolar. (Marchesi, 2002; 
 



































• Contexto económico social 
 




• Gasto público 
• Formación e incentivación 
de los profesores 
• Tiempo de enseñanza 
• Flexibilidad del currículo 
• Apoyo disponible 
especialmente a centros y 





• Redes de Cooperación 
 
• Estilos de enseñanza 









Mientras que para Larrosa (1994), explica el gráfico sosteniendo que, la herencia 
y   el   ambiente   se   interrelacionan   en   el   desarrollo   de   una   persona.   Si 
biológicamente no existen problemas, el ambiente actúa estimulando el desarrollo 
de las potencialidades del educando; este ambiente  es compartido  entre la 
familia, institución educativa y sociedad que confluyen aportando sus variables a 
la conformación del sujeto, que es quien manifiesta, con sus respuestas, su 
situación, puede asimilar de forma distinta su entorno, reaccionando ante él de 
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manera positiva  o negativa  de acuerdo con los patrones vigentes, siendo, por 
 





































Constructivismo: Confluencia de diversos enfoques psicológicos que enfatizan 
la existencia y prevalencia en los sujetos cognoscentes de procesos 
activos en la construcción del conocimiento,   los cuales permiten 
explicar la génesis del comportamiento y el aprendizaje. Se afirma que 
el conocimiento no se recibe pasivamente ni es copia fiel del medio. 
 
 
Estrategia: Plan meditado, un sistema consciente de decisiones que activan 
actitudes, motivos, conceptos y procedimientos que en su conjunto, 
permiten al alumno construir su proceso de aprendizaje. 
 
 
Estrategias autorreguladoras: Estrategias de alto nivel que  permiten regular 
procesos de aprendizaje y de solución de problemas. Dentro de este 
rubro se consideran a las siguientes: Identificación de la meta de 
aprendizaje, planificación, supervisión y evaluación. 
 
 
Estrategias de aprendizaje: Procedimientos que el alumno utiliza en forma 
deliberada, flexible, heurística y adaptiva para mejorar sus procesos de 
aprendizaje significativo. El componente metacognitivo y condicional es 
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Estrategias de aprendizaje autónomo: Procedimientos que el estudiante utiliza 
en  forma  deliberada,  flexible,  heurística  y  adaptiva  para  dirigir, 
controlar,  regular  y  evaluar  su  forma  de  aprender,  de  manera 
consciente e intencionada a fin de lograr el objetivo o meta deseada. 
 
 
Estructura cognitiva: Integra los esquemas de conocimientos que construyen los 
individuos; se componen de conceptos, hechos y proposiciones 
organizados jerárquicamente, de   manera que existe información que 
es menos inclusiva (subordinada), la cual es subsumida o integrada por 
información más inclusiva (supraordinada). 
 
 
Metacognición: Conocimiento consciente sobre los procesos y los productos de 
nuestro conocimiento. Pueden distinguirse dos aspectos: El 
conocimiento metacognitivo (relativo al uso de las variables persona, 
tarea y estrategia) y las experiencias metacognitivas. 
 
 
Rendimiento académico: Es una medida de las capacidades correspondientes o 
indicativos que manifiestan, en forma positiva lo que una persona ha 
















En el marco de la sociedad del conocimiento y en el escenario de la globalización, 
caracterizado por la saturación informática que obliga al estudiante a seleccionar 
únicamente lo relevante, la caducidad de la información que demanda un 
constante esfuerzo de actualización, la continua saturación informática a la que 
estamos sometidos, requiere de aprendices perspicaces y críticos, y la exigencia 
de comprender y utilizar los múltiples lenguajes que imponen los nuevos sistemas 
de transmisión digital: Textuales, gráficos, audiovisuales, animados y pronto 
también sensoriales e incluso cenestésicos, entre otros,  nos pone frente a  la 
necesidad de adquirir procedimientos para buscar, seleccionar y elaborar la 
información con el fin de transformarla en conocimiento útil, preparado para ser 
empleado en el momento que lo precisemos. 
 
 
Frente a esta necesidad, se requiere que los estudiantes sean capaces de 
gestionar su propio conocimiento, se debe ir formándolos cada vez más 
autónomos en la toma de decisiones sobre su aprendizaje, ya sea ante la lectura 
de un texto, en la defensa de un argumento o una posición teórica, al interpretar 
una gráfica o al diseñar un experimento o una investigación, sean capaces de 
planificar, supervisar y evaluar el despliegue de sus propios conocimientos. En 
vez de esperar que el profesor fije las metas de las tareas y el mejor camino para 
lograrlas, o que sea también él quien supervise si el camino seguido está siendo 
el correcto, y quien valore si finalmente si ha llegado a la meta prevista o buscada, 
se debe lograr que sean los propios estudiantes los que gestionen de forma 
autónoma y metacognitiva el uso del conocimiento en cada una de estas fases. 
 
 
Por tal motivo, se requiere que las actividades de aprendizaje se conviertan 
progresivamente en problemas en vez de simples ejercicios, que los estudiantes 
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sean quienes lo resuelvan de forma autónoma en vez de aplicar las soluciones 
 
 65 
prescritas o autorizadas (por el libro, los apuntes, el profesor) a fin de que sus 
estudiantes sean  autónomos y finalmente  competentes en el uso del 
conocimiento, debe ir asumiendo la función menos directiva de guiar o acompañar 
el propio proceso de aprendizaje, con diferentes grados de implicación o dirección 
en ese proceso. 
 
 
El maestro debe aprender a planificar, supervisar y evaluar su actividad docente 
con autonomía creciente para que sus alumnos puedan del mismo modo 
desarrollar estrategias para planificar, supervisar y evaluar sus propios 
aprendizajes. No habrá alumnos competentes en su aprendizaje, sin profesores 
competentes en su enseñanza (Monereo y cols., 1994). En consecuencia, la 
enseñanza de estrategias, habilidades, procedimientos, métodos o técnicas que 




En ese contexto, en la presente investigación se plantea identificar y describir las 
características de las estrategias de aprendizaje autónomo que manejan los 
estudiantes en la resolución de las tareas y problemas diversos, del mismo modo 
identificar  los  niveles    de  rendimiento  académico  para  establecer  si  existe 
relación entre ellas  o son independientes. 
 
 








¿De qué manera las estrategias de aprendizaje autónomo contribuyen en 
la optimización del rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la 
Escuela Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural   de la 








PE.1. ¿Qué características identifican a   las  estrategias de aprendizaje 
autónomo que emplean los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 




PE.2. ¿Cuáles son  los niveles de rendimiento académico logrado por  los 
estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico Profesional de Educación 
Primaria e Intercultural de la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
PE.3. ¿Qué relación existe entre las estrategias de metacognición y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 




PE.4. ¿Qué relación existe entrelas estrategias de  autorregulación  y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 




PE.5. ¿Qué relación existe entrelas  estrategias de aprendizaje autónomo 
y  el  rendimiento  académico  en  los  estudiantes  del  X  ciclo  de  la  Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de la Universidad de 
Ciencias y Humanidades? 
 
 




El presente estudio, ha constituido una preocupación profesional constante el 
investigar sobre el significado e importancia que tiene el aprendizaje autónomo, 
conocer bajo qué condiciones se logra un aprendizaje autónomo y cómo las 
estrategias frecuentes de enseñanza   pueden favorecer la autonomía en el 
aprendizaje de los estudiantes. 
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En ese sentido, la importancia de la presente investigación radica en el estudio de 
la actuación fundamental que tiene el estudiante en su proceso de aprendizaje, 
condicionado al creciente grado de autonomía en su aprendizaje que le permita el 
uso estratégico de los recursos educativos puestos a su disposición. Se considera 
que desde el currículo se debe formar para la gestión autónoma del aprendizaje, a 
través  de  una  acción  intencionada,  por  ello  se  postula  la  integración  en  el 




Los resultados a los que se arriben en la presente investigación servirán de  base 
para plantear programas de intervención por parte de la facultad que contemple 
todos los aspectos que sean susceptibles de mejora, del mismo modo,  contribuirá 
a encontrar solución a uno de los problemas que desde la mirada del profesor es 
muy frecuente, lograr aprendizaje de calidad en los estudiantes mediante el 
manejo de estrategias de aprendizaje autónomo y este a su vez se vea reflejado 
en un rendimiento académico óptimo, del mismo modo a través del presente 
estudio  se  pretende  contribuir    en  plantear  propuestas  de  mejora    para  los 
docente en la enseñanza de estrategias pertinentes en el marco de los nuevos 
paradigmas educacionales nuevas formas de concebir el propio conocimiento y su 
adquisición. 
 
2.4.  LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Limitación geográfica: 
 
La presente investigación se desarrollará en la Escuela Académico 
Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de la Universidad de 





Considerándose que el estudio es de tipo correlacional causal se estima un 
promedio de ocho sesiones para realizar el trabajo de campo, el cual 
comprende, la validación del instrumento, el estudio piloto, el análisis de 





Desarrollar  el  tema  estrategias  de  aprendizaje  autónomo  el  cuál  se 
enmarca en el contexto del paradigma sociocognitvo y está orientado al 
desarrollo de capacidades asimiladas por los estudiantes y se explicitan en 





Por la naturaleza de la investigación se plantea el  diseño correlacional, en 
la búsqueda de encontrar una relación directa entre las estrategias de 
aprendizaje autónomo y el rendimiento académico en los estudiantes. 
Limitación práctica: 
Tiene una aplicación práctica importante, la tendencia de la enseñanza por 
parte del profesor es inducir a que el estudiante potencie las estrategias de 
aprendizaje autónomo por parte de los estudiante es lograr cada vez con 
















Evaluar   las estrategias de aprendizaje autónomo en la optimización del 
rendimiento académico en los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 










Obj.E1. Describir las características de las  estrategias de aprendizaje autónomo 
que emplean los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 
Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de la Universidad de 
Ciencias y Humanidades. 
 
 
Obj.E2. Identificar los niveles de rendimiento académico logrado por   los 
estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico Profesional de Educación 
Primaria e Intercultural de la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
Obj.E3. Determinar la relación que existe entre las estrategias de metacognición y 
el rendimiento académicode los estudiantesdel X ciclo de la Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural   de la 
Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
Obj.E4.Determinar la relación que existe entrelas estrategias de  autorregulación 
y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural   de la 




Obj.E5.Determinar la relación que existe entrelas   estrategias de aprendizaje 
autónomo y el rendimiento académicoen los estudiantesdel X ciclo de la 
Escuela Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de la 














Las estrategias de aprendizaje autónomo contribuyen en la optimización 
del  rendimiento  académico  en  los  estudiantes  del  X  ciclo  de  la  Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de la Universidad de 
Ciencias y Humanidades 
 
 




H. E.1. Existe una relación directa  entre las estrategias de metacognición y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural   de la 
Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
H. E.2. Existe una relación directa  entre las estrategias de  autorregulación  y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Escuela 
Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural   de la 
Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
H.  E.3.  Existe  una    relación  directa  entre  las    estrategias  de  aprendizaje 
autónomo y el rendimiento académicoen los estudiantes del X ciclo de la 
Escuela Académico Profesional de Educación Primaria e Intercultural  de 
la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
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Procedimientos que el estudiante utiliza en forma deliberada, flexible, heurística y 
adaptiva para dirigir, controlar, regular y evaluar su forma de aprender, de manera 





Procedimientos o estrategias metacognitivas y de autorregulación que utiliza el 
estudiante para la toma de decisiones en función a una determinada meta. 
 
 VARIABLE 2: RENDIMIENTO ACADÉMICO 
Definición conceptual: 
 
El  rendimiento académico es una medida de las capacidades correspondientes o 
indicativos que manifiestan, en forma positiva lo que una persona ha aprendido 





Es una medida de las capacidades logradas por los estudiantes y expresadas en 
un puntaje cuantitativo en la escala de cero a veinte (0 - 20). 
 
 72 
3.3.1 DIMENSIONES E INDICADORES 
 

































Analizar la tarea 
Identificar las características básicas de la tarea 
Expresar la comprensión de la tarea y su consigna 
Cotejar la comprensión lograda con otros 
compañeros 
Determinar el o los criterios de éxito, si es posible. 
Diseñar estrategias vinculadas con la tarea 
Escribir los pasos necesarios para cumplir la tarea 
Diseñar un plan general para completar la tarea 




Valorar factores clave como: motivación, buena 
actitud ante la tarea, interés, curiosidad. 
Uso de estrategias compensatoria para revisar la 




Identificar estrategias cognitivas que hacen posible 
el cumplimiento de la tarea. 






Evaluar el entorno físico donde puede completarse 
la tarea (buscar un lugar tranquilo). 
Realizar una programación de actividades y 
controlar el tiempo , si se requiere 
Valorar si se cuenta con los materiales necesarios 















Identificación de la meta de aprendizaje 
Predicción de resultados 






Toma de conciencia de lo que se está haciendo 
Comprensión del momento ubicado dentro del  p-a 










Estimar los resultados de las acciones estratégicas 
Estimar los resultados de los procesos empleados 






















3.4      TIPO DE INVESTIGACIÓN 
 
 
La presente investigación es de enfoque cuantitativo, el  tipo de investigación es 
no experimental,  el método empleado es descriptivo-explicativo. 
 
La investigación tiene enfoque cuantitativo porque busca describir y analizar las 
variables de manera tangible y medible tomando el mayor número posible de 
individuos. Es  no experimental, porque no se manipula variable alguna durante el 
trabajo de campo. 
 
 
La investigación es descriptiva – explicativa; en una primera fase describe como 
se   manifiesta determinado fenómeno, buscando especificar las propiedades 
importantes de dichas variables en función de los resultados obtenidos; luego 
avanzamos en la opción de buscar explicaciones mediante el cruce o relación de 








El diseño de investigación es  correlacional - causal  porque  establecerá el grado 
de relación o asociación no causal existente entre las dos variables señaladas en 
la presente investigación y se determinará la relación causa - efecto de la variable 


















M  =  Muestra 
 
 
Ox = Variable 1 (estrategias de aprendizaje autónomo) 
Oy = Variable 2 (rendimiento académico) 
r = Relación entre variables. 
 
 




Para fines del estudio se tendrá una población-muestra que estará constituida por 
todos los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico profesional de 


















































Para evaluar la variable estrategias de aprendizaje autónomo, se aplicó un 
cuestionario con 40 ítems con alternativas de respuesta en la escala de Likert, el 
cual fue administrado a los estudiantes del X ciclo de la Escuela Académico 
Profesional de Educación Primaria e Intercultural de la Universidad Ciencias y 
Humanidades, para recoger información relacionada a los niveles de aprendizaje 
autónomo de los estudiantes motivo del presente estudio. 
 
 
El  cuestionario  estuvo  organizado  en  dos  dimensiones:  Metacognición 
conformado por 16 ítems y   autorregulación conformado por 24 ítems. El 
instrumento previo a la administración en la muestra de estudio fue aplicado la 
prueba de validación y confiabilidad. 
 
 








Los instrumentos fueron validados mediante el juicio de expertos, fueron cinco 
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docentes especialistas en el área e   investigación educativa. Como resultado 
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global, el puntaje promedio alcanzado fue “excelente” (90%) y por indicador del 
mismo modo alcanzaron puntajes que fluctúan entre 81% y 100%, en 
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(excelente) CLARIDAD   80   90   80   80   85 
OBJETIVIDAD   80   80   90   80   80  (excelente) 
ACTUALIDAD   90   90   90   90   80  (excelente) 
ORGANIZACIÓN   90   80   90   80   90  (excelente) 
SUFICIENCIA   90   90   90   80   90  (excelente) 
INTENCIONALIDAD  80   90   80   90   90  (excelente) 
CONSISTENCIA   80   90   80   80   80  (excelente) 
COHERENCIA   80   80   80   80   90  (Muy bueno) 
METODOLOGÍA   80   90   80   90   80  (excelente) 











El instrumento luego de pasar por la prueba de validez de contenido mediante 
juicio de expertos, se aplicó a un grupo piloto conformado por 40 estudiantes, y se 
determinó la confiabilidad mediante el Alfa de Cronbach con un nivel de 
significancia del 0,05. 
Los resultados obtenidos han sido altamente favorables, todos los ítems del 
instrumento correspondiente a la variable estrategias de aprendizaje autónomo 
son válidos, dado que los valores obtenidos por cada ítem son mayores que 0,20. 
En consecuencia el cuestionario presenta una alta confiabilidad, siendo el valor 
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 ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO 
 Estadísticos total-elemento 
  
Media de la 





la escala si 









































































































































 p26 58.85 41.044 .313 .829 
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elementos 
.821   40 
 
 




Para  el  recojo  de  datos  respecto  a  la  variable  estrategias  de  aprendizaje 
autónomo se empleó la técnica de la encuesta. Para el rendimiento académico, la 
técnica empleada fue la observación directa, como la revisión de los registros de 
evaluación de los estudiantes del X ciclo, nóminas de matrícula y análisis 
documental. Así como la revisión de las normas vigentes. 
 
 




Los  datos  consignados  fueron  ingresados  previa  codificación  en  el  programa 
SPSS versión 20. Se aplicó la estadística descriptiva, medidas de dispersión, la 
media aritmética y desviación estándar y los resultados fueron representados en 
cuadros estadísticos y gráficos de barras con su respectiva interpretación. Para la 
contrastación de las hipótesis se aplicó la prueba no paramétrica chi - cuadrado 







4.4.1. OBJETIVO ESPECÍFICO 1. DESCRIPCIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS 
DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO 
 
 











NIVELES n % 
BAJO 20 44.4 
ALTO 25 55.6 













Se aprecia en el gráfico resultados favorables, expresado en un predominio del 




B) IDENTIFICACIÓN DE LOS NIVELES RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE 
AUTORREGULACIÓN 








BAJO 19 42.2 
ALTO 26 57.8 

























Se aprecia en el gráfico resultados favorables, expresado en un predominio del 




C) IDENTIFICACIÓN DE LOS NIVELES RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE 
APRENDIZAJE AUTÓNOMO EN FORMA GLOBAL 
 
 
TABLA 3: NIVELES DE APRENDIZAJE AUTÓNOMO 
 
NIVELES n % 
BAJO 20 44.4 
ALTO 25 55.6 








En forma global, se aprecia en el gráfico resultados favorables, expresado en un 
predominio del nivel alto de las estrategias de aprendizaje autónomo (55.6 %), 
seguido de un nivel bajo (44.4%) respectivamente. 
 
 
4.4.2.            OBJETIVO ESPECÍFICO 2. IDENTIFICACIÓN DE LOS NIVELES 
DE RENDIMIENTO ACADÉMICO 
 
 




NIVELES n % 
DESAPROBADO 10 22.2 
APROBADO 35 77.8 








Respecto al rendimiento académico se aprecia en el gráfico un porcentaje alto de 





















4.4.3. OBJETIVO ESPECÍFICO 
 










1. Hipótesis estadística 
 
Hipótesis alterna 
Hipótesis específica 1. 
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H1:  Existe  relación  positiva  entre  las  estrategias  de  metacognición     y  el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 





H0: No existe relación positiva entre las estrategias de metacognición   y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 
Primaria e Interculturalidad de la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
2.       Nivel de Significación: 5% 
 






TABLA 5: RELACIÓN ENTRE ESTRATEGIAS DE METACOGNICIÓN 
Y RENDIMIENTO ACADÉMICO 
NIVELES  RENDIMIENTO ACADÉMICO TOTAL 
DESAPROBADO APROBADO 
BAJO                                           8                             12                  20 
 
ALTO                                           2                             23                  25 
 










5.       Conclusión: 
 
Hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de metacognición  y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 




4.4.4. OBJETIVO ESPECÍFICO 4. RELACIÓN ENTRE LAS ESTRATEGIAS DE 





1. Hipótesis estadística 
 






H1: Existe relación positiva entre las estrategias de auterregulación   y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 





H0: No existe relación positiva entre las estrategias de autorregulación y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 
Primaria e Interculturalidad de la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
 
 
2.       Nivel de Significación: 5% 
 









TABLA 6 : RELACIÓN ENTRE ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACIÓN 






NIVELES  RENDIMIENTO ACADÉMICO TOTAL 
DESAPROBADO APROBADO 
BAJO 9 11 20 
 
ALTO 1 24 25 
 










4.       Decisión: Como p < 0,05 se rechaza H0 
 
 
5.       Conclusión: 
 
 
Hay  evidencia  de  una  relación  positiva  entre  las  estrategias  de 
autorregulación  y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de 
la Facultad de Educación Primaria e Interculturalidad de la Universidad de 











H1: Existe relación positiva entre las estrategias de aprendizaje autónomo y 
el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de 






H0: No existe relación positiva entre las estrategias de aprendizaje autónomo 
y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de 





2. Nivel de Significación: 5% 
 
 







NIVELES  RENDIMIENTO ACADEMICO TOTAL 
DESAPROBADO APROBADO 
BAJO 7 12 19 
 
ALTO 3 23 25 
 












4.       Decisión: Como p < 0,05 se rechaza H0 
 
5.       Conclusión: 
 
Hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de aprendizaje 
autónomo  y  el  rendimiento  académico  de  los  estudiantes  del  X  ciclo  de  la 





4.5. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 
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La presente investigación a través de los resultados obtenidos, ha  encontrado 
queexiste relación positiva entre las estrategias de aprendizaje autónomo y el 
rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación 
Primaria e Interculturalidad de la Universidad de Ciencias y Humanidades. 
El resultado hallado coincide con el trabajo de Norabuena (2011) cuyo objetivo 
general fue establecer la relación existente entre el aprendizaje autorregulado y el 
rendimiento académico en estudiantes de Enfermería y Obstetricia de la 
Universidad Nacional “Santiago Antúnez de Mayolo”. 
 
 
También coincide con Argüelles (2011), quien demostró que la capacitación e- 
Learning fundamentada en aprendizaje autónomo favorece el desarrollo de 
capacidades y recursos en el capital intelectual de la organización. 
En relación  a los resultados generales en cuanto a estrategias de metacognicion 
se encuentran resultados favorables, expresado en un predominio del nivel alto 
(55.6%), seguido de un nivel bajo (44%) respectivamente. Esta información es 
importante ya que permitirá aplicar en el futuro estas estrategias con la finalidad 




Asimismo, en cuanto a las estrategias de autorregulación, existe un predominio 
del nivel alto (57.8 %), seguido de un nivel bajo (42.2%). En forma global, se 
aprecia un predominio del nivel alto de las estrategias de aprendizaje autónomo 
(55.6 %), seguido de un nivel bajo (44.4%). 
 
 
En tiempos en que existe un mundo de información y el estudiante puede acceder 
con facilidad a ella, esta información cobra relevancia toda vez que le permitirá 
hacer una evaluación de esa información, para finalmente optar por la que más le 
convenga o esté acorde a lo que necesita para su formación profesional. 
Finalmente respecto al rendimiento académico se aprecia un porcentaje alto de 
aprobados (77.8%), seguido de un nivel bajo de desaprobados (22.2%). Lo cual 
evidencia que además hay una preocupación de los estudiantes por el logro de 
sus metas académicas. 
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Además, luego de la aplicación de los estadísticos respectivos, se ha demostrado 
que hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de metacognición 
y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la Facultad de 




Así como hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de 
autorregulación  y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de la 




Lo anterior podríamos extrapolarlo del trabajo de Sierra (2010) quien plantea la 
influencia en los procesos de autorregulación y aprendizaje autónomo en 
estudiantes universitarios; las conclusiones derivadas del estudio se presentan 
aquí haciendo una relación entre los resultados y las interpretaciones con los 
objetivos propuestos, contrastando lo aprendido en el proceso investigativo con 
algunos elementos del marco teórico. Además, se presentan una serie de 
consideraciones sobre los requerimientos de lo que podría ser una cultura 






























1.       Se   concluye,   respecto   a   las   características   de   las   estrategias   de 
aprendizaje autónomo en las dimensiones metacognición y autorregulación en los 
estudiantes del X Ciclo de la Facultad de Educación Primaria e Interculturalidad 
de la Universidad de Ciencias y Humanidades,  lo siguiente: 
 
 
A)      Con respecto a los niveles de estrategias de metacognición referida al 
aprendizaje autónomo, se aprecia resultados favorables, expresado en un 
predominio del nivel alto de las estrategias de metacognición (55.6%), seguido de 
un nivel bajo (44%) respectivamente. 
 
 
B) Con respecto a los niveles de estrategias de autorregulación referida al 
aprendizaje autónomo, se aprecia resultados favorables, expresado en un 
predominio del nivel alto de las estrategias de autorregulación (57.8 %), seguido 
de un nivel bajo (42.2%) respectivamente. 
 
 
C)      Con respecto a los niveles de estrategias de aprendizaje autónomo, se 
aprecia resultados favorables, expresado en un predominio del nivel alto de las 
estrategias de aprendizaje autónomo en forma global (55.6 %), seguido de un 
nivel bajo (44.4%) respectivamente. 
2. Respecto al rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo académico, 
se aprecia un porcentaje alto de aprobados (77.8 %), seguido de un nivel bajo 
de desaprobados (22.2%) respectivamente.Hay evidencia de una relación 
positiva entre las estrategias de metacognición y el rendimiento académico de 
los estudiantes del X ciclo de la Facultad de Educación Primaria e 
Interculturalidad de la Universidad de Ciencias y Humanidades, siendo la 
relación estadísticamente significativa (p=0.000, p < 0,05). 
 
 
3. Hay   evidencia   de   una   relación   positiva   entre   las   estrategias   de 
autorregulación  y el rendimiento académico de los estudiantes del X ciclo de 
la Facultad de Educación Primaria e Interculturalidad de la Universidad de 
Ciencias y Humanidades, siendo la relación estadísticamente significativa 




4. Hay evidencia de una relación positiva entre las estrategias de aprendizaje 
autónomo en forma global y el rendimiento académico de los estudiantes del 
X ciclo de la Facultad de Educación Primaria e Interculturalidad de la 
Universidad de Ciencias y Humanidades, siendo la relación estadísticamente 






Se propone a las autoridades universitarias y   a los docentes en particular 
entrenarse en diseñar y desarrollar estrategias  de enseñanza que favorezcan el 
aprendizaje autónomo y autorregulado, como señala Pozo (2008): “Debemos 
lograr que los alumnos no solo sean jugadores sino entrenadores de sí mismos”, 
esto implica que se debe diseñar una secuencia didáctica que conduzca a una 
sesión progresiva del control del aprendizaje del profesor al alumno, de forma que 
este se vaya convirtiendo poco a poco en entrenador de sí mismo, el docente 
debe enseñarles a asumirla de modo progresivo o paulatino, de modo que podría 
constituirse más adelante en una cultura universitaria, donde el docente en su 




En este contexto se recomienda a los docentes asumir responsablemente la 
necesidad de fortalecer las competencias docentes a través de cursos y talleres 
de capacitación entre otros, a fin de reorientar la enseñanza hacia el desarrollo de 
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